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El diagnóstico de  la dislexia en  castellano es un proceso que está  lejos de  ser óptimo en  la 
práctica educativa, a pesar de que  los avances fundamentales producidos en  la  investigación 
sobre  la  etiología  de  la  dislexia  señalan  de  forma  precisa  las  principales  características  del 
trastorno. En este sentido, Lyon, Shaywitz y Shaywitz  (2003), desde el seno de  la Asociación 
Internacional de Dislexia, proponen la siguiente definición: 
“La  dislexia  es  una  discapacidad  específica  del  aprendizaje  de  origen  neurobiológico.  Se 
caracteriza  por  la  dificultad  para  reconocer  palabras  de  forma  precisa  y/o  fluida,  así  como 
pobres habilidades de decodificación y de ortografía. Estas dificultades tienen su origen en una 
deficiencia  en  el  componente  fonológico  del  lenguaje,  que  a menudo  resulta  inesperada  en 
relación a otras habilidades cognitivas y/o las condiciones de instrucción en la escuela”.  
Esta definición  se  inspira,  a  su  vez,  en  el modelo de Morton  y  Frith  (1995) que describe  la 
dislexia  en  tres  niveles  complementarios  (véase  la  Figura  1.1):  biológico,  cognitivo  y 
conductual.  La  dificultad  se  manifiesta 
(nivel  conductual)  cuando  hay  que 
aprender  y  automatizar  las  relaciones 
entre grafemas y fonemas. Por otro lado, 
este  modelo  señala    la  naturaleza 
biológica  del  problema  que  permite 
sostener  dos  ideas  importantes  para 
esclarecer  las  causas  de  la  dislexia.  En 
primer  lugar,  la  idea  de  que 
probablemente existe una cadena causal 
que  comienza  a  ejercer  su  influencia 
desde  el  periodo  embrionario.  En 
segundo  lugar,  que  las  diferencias 
neurofuncionales son detectables en niños 
y  adultos disléxicos,  luego  el déficit  es permanente  y  sus  síntomas detectables  en distintos 
momentos evolutivos. Por último, se presenta el déficit cognitivo de carácter fonológico y sus 
diferentes manifestaciones como posible explicación de  la dislexia. El déficit  se ha mostrado 
tanto  en  tareas  donde  el  conocimiento  fonológico  debe  participar  de  forma  explícita  o 
consciente  ‐conciencia  fonológica‐  como  en  tareas  donde  la  fonología  participa  de  forma 







Por  su parte,  el  Informe Rose que  examinó  la  identificación  y  el  apoyo  a  los problemas de 
alfabetización en  Inglaterra  (Rose, 2009) propuso  la  siguiente definición:  "La dislexia es una 
dificultad de aprendizaje que afecta principalmente a las técnicas aplicadas en la precisión y la 
fluidez  en  la  lectura  de  palabras  y  ortografía.  Los  rasgos  característicos  de  la  dislexia  son 
dificultades en la conciencia fonológica, memoria verbal y velocidad de procesamiento verbal" 
(Snowling y Hulme, 2012).  
El  modo  de  definir  el  trastorno  tiene  una  consecuencia  directa  sobre  cómo  abordar  el 
problema en el contexto del sistema educativo español. Atribuirle a un niño un diagnóstico de 
“dificultades específicas del aprendizaje”  (véase  la 
Figura  1.2)  no  tiene  ninguna  implicación  sobre  la 
naturaleza  o  la  etiología  de  sus  problemas.  Más 
bien  es una definición puramente  estadística que 
debería considerarse como un punto de partida de 
una  evaluación más  detallada  de  las  fortalezas  y 
dificultades  del  niño.  El  término  dificultades 
específicas  del  aprendizaje  es  ampliamente 
utilizado  en  la  práctica  educativa  para  describir 
problemas de aprendizaje que están fuera de  lo esperado dado el nivel cognitivo general del 
individuo. Un  problema  para  los  clínicos  es  que  las manifestaciones  conductuales  de  estos 
desórdenes varían a través del ciclo vital y difieren cuando aparecen comorbilidades asociadas. 
Por  tanto,  sería  recomendable  para  los  clínicos  poseer  historias  en  detalle  de  cada  caso: 




que  abarca  desde  las  necesidades  educativas  especiales  de  carácter  transitorio  o  menos 
severas  a  las  necesidades  educativas  especiales  permanentes  o  más  severas.  Ahora  bien, 
aunque  Ramus  et  al.,  (2003)  dejan  claro  que  la  dislexia  es  una  dificultad  permanente, 
constitucional  y hereditaria,  sin embargo,  la práctica en  la evaluación de  las dificultades de 
aprendizaje  de  la  lectoescritura,  al  menos  en  nuestro  país,  es  que  tanto  las  situaciones 






con  el  reconocimiento  de  palabras  en  forma 
precisa  o  fluida,  deletrear  mal  y  poca 
capacidad ortográfica. Si se utiliza dislexia para 
especificar  este  patrón  particular  de 
dificultades, también es importante especificar 








Hay  que  destacar,  sin  embargo,  que  este  problema  no  es  responsabilidad  de  los  agentes 
educativos  sino  del  estado  de  la  investigación.  Uno  de  los  asuntos  críticos  señalado 
recientemente, por ejemplo, por Goswami,  Ziegler, Dalton  y  Schneider  (2003)  respecto  a  la 
obtención  de  resultados  fiables  en  la  investigación  sobre  la  etiología  de  la  dislexia  hace 
referencia al problema conocido como «garden variety of poors  readers». La  idea es que  los 
procedimientos  de  identificación  de  los  grupos  disléxicos  están,  casi  con  total  seguridad, 
contaminados, incluyéndose en los grupos experimentales sujetos auténticamente disléxicos y 
otros  simplemente  malos  lectores.  Dicho  en  otras  palabras,  trastornos  transitorios  y 
permanentes se confunden tanto en la investigación, cuanto más en la práctica educativa. 
En nuestra opinión, el hecho de que todas las necesidades educativas especiales relativas a la 
lectoescritura  se  engloben  dentro  de  una  misma  categoría  diagnóstica  no  facilita  ni  la 
detección  ni  la  intervención  en  determinadas  dificultades  específicas  que  aparecen  en  el 
ámbito escolar, como la dislexia. En concreto, provoca que las medidas que se tomen, incluso 
en casos severos, sean únicamente de carácter curricular. Las consecuencias de esta  situación 
son,  para  estos  sujetos,  muchas  veces  graves.  El  diagnóstico  es  impreciso  y  tardío.  Las 
dificultades de aprendizaje más  severas  sólo  se confirman  tras mostrar una  resistencia a  los 
tratamientos  curriculares más  convencionales. Mientras  tanto,  el  sujeto  sufre normalmente 
una merma de su autoestima que puede separarle definitivamente del sistema educativo. En 





en  Español  (en  adelante,  Batería  DIS‐ESP),  un  conjunto  de  pruebas  que  comenzaron  a 
Criterios para el diagnóstico del F81.0 Trastorno de la lectura (CIE‐10) 










elaborarse  y  aplicarse  experimentalmente  hacia  2003  por  investigadores  de  la  Universidad 
Libre de Bruselas y la Universidad de Murcia (véase Carrillo y Alegría, 2009a; 2009b). 
Es  común  comprobar  la  validez  de  un  instrumento  de  evaluación  comparándolo  con  otros 
similares,  sin  embargo,  resulta  difícil  en  este  caso  dado  que  no  existen  instrumentos  en 




en  la  investigación  actual  sobre  la  predicción  y  diagnóstico  de  la  dislexia.  De  esta  forma 
creemos que se ofrece una validación científica única de estos procedimientos aplicados.  
Al mismo  tiempo,  contrastar  las pruebas  componentes de  la Batería DIS‐ESP de esta  forma, 
añade  a  su  estudio  un  interés  científico  independiente  de  su  valor  aplicado. Hay  al menos 
cuatro  focos de  interés que pueden destacarse en el  terreno de  la  investigación. En primer 
lugar,  como  veremos,  existen  pocos  estudios  longitudinales  que  estudien  la  predicción  del 
aprendizaje de  la  lectura y prácticamente sólo uno estudia el diagnóstico y su relación con  la 
hipótesis  fonológica.  Además,  nuestro  trabajo  ofrece  la  oportunidad  de  estudiar  si  el 
diagnóstico  propuesto  en  la  primera  fase,  se mantiene  o  no  longitudinalmente;  no  hemos 
encontrado  otros  estudios  de  este  tipo.  En  segundo  lugar,  los  estudios  longitudinales  que 
tratan  etapas  posteriores  a  las  primeras  fases  del  aprendizaje  son  también  escasos.  No 
conocemos ningún  trabajo publicado que estudie  las edades de entre 7 a 11 años en  lengua 
española, periodo que abarca nuestro estudio. En  tercer  lugar,  las características de nuestro 
estudio  orientadas  a  la  validación  científica  de  los  procedimientos  de  la  Batería  DIS‐ESP, 
conllevan una ventaja adicional que  tampoco es común, a saber, poder comparar grupos de 
lectores normales y disléxicos en lo que se refiere a los predictores fonológicos del aprendizaje 
de  la  lectura. Finalmente, de nuevo el uso de  la Batería DIS‐ESP ha supuesto un plus en este 
estudio  al  proporcionar  información  ante  una  variable  sobre  la  que  también  existe  escasa 
información  en  los  estudios  predictivos,  el  aprendizaje  de  la  ortografía  que  se  califica  de 
arbitraria por no estar sujeta a reglas de correspondencia fonema‐grafema consistentes. 
La  exposición  de  este  trabajo  se  divide  en  dos  partes:  el marco  teórico  y  la  investigación 
empírica. En los Capítulos 2, 3 y 4 se expone el marco teórico. En concreto en el capítulo 2 se 
revisan los avances en la investigación de la dislexia generados en torno a la Teoría Fonológica 
y de  sus  consecuencias prácticas.  El  capítulo  3  aborda  el  tema de  la predicción del  éxito o 





último,  el  capítulo  4  trata  de  explicar  en  qué  consiste  el  diagnóstico  por  discrepancia  y  las 
críticas  que  ha  recibido.  Además,  plantearemos  una  estrategia  alternativa  postulada  por 
Stanovich (1994) para incorporar la Teoría Fonológica al proceso de diagnóstico de la dislexia. 
En el capítulo 5  se describe nuestra  investigación empírica,  incluyendo el planteamiento del 
estudio, los objetivos, las hipótesis de investigación y el método (participantes, instrumentos y 
prodedimiento  general).  El  capítulo  6  se  dedica  en  sus  dos  apartados  a  informar  de  los 
resultados  del  estudio  predictivo  longitudinal,  en  uno  de  ellos  incluye  las  medidas  del 
aprendizaje  de  los  mecanismos  de  lectura  y  el  otro  aborda  el  diagnóstico  de  la  dislexia 
evolutiva. La discusión general queda recogida en el capítulo 7, donde se explican y se tratan 
de interpretar los resultados encontrados. 










































han producido en  las  tres últimas décadas están  relacionados con el marco de  investigación 
generado en torno a  la Teoría Fonológica (TF). De esos avances y sus consecuencias prácticas 
versará este capítulo. 
La  primera  aportación  de  la  TF  consistió  en  mostrar  que  la  Dislexia  Evolutiva  (DE)  estaba 
causada  por  un  déficit  fonológico  general.  Una  consecuencia  directa  de  este  hallazgo  fue 
generar un sistema de diagnóstico diferencial alternativo al diagnóstico por discrepancia. Este 




Una  segunda  aportación  de  la  TF  mostró  que  la  DE  no  era  una  dificultad  que  aparecía 
inesperadamente durante el aprendizaje de  la  lectura en  la etapa escolar. Al  reconocer que 
existía un déficit fonológico general se admitía que el lenguaje oral estaba afectado y, todavía 
más  interesante, que estaba afectado previamente a  la alfabetización. Toda  la  investigación 
que durante  tres décadas se  llevó a cabo para  investigar  la etapa prelectora y el  inicio de  la 
alfabetización ha permitido en  la actualidad ofrecer un marco  sólido y esperanzador para  la 
identificación  temprana  de  las  diferentes  dificultades  de  aprendizaje  de  la  lectura.  La 
consecuencia  más  interesante  para  diseñar  una  estrategia  de  evaluación  es  que, 
sorprendentemente, además del componente fonológico, otros componentes del lenguaje oral 
‐vocabulario  y  morfosintaxis‐  parecen  tener  una  relación  predictiva,  al  menos,  con  ciertas 
dificultades  específicas  del  aprendizaje  de  la  lectura,  en  concreto  con  las  dificultades  de 
comprensión. 
Como  las  buenas  teorías  científicas,  una  tercera  aportación  de  la  TF  ha  sido  descubrir  sus 
límites,  mostrando  sus  propias  insuficiencias  y  conduciendo  a  un  marco  de  exploración 
diagnóstica más amplio para  las dificultades de aprendizaje de  la  lectura. Esta ampliación se 
está produciendo en dos  sentidos principalmente. Se está  investigando  la  relación entre  los 
Trastornos Específicos del  Lenguaje oral  (TEL) y  los  trastornos de  la  lengua escrita. Por otra 
parte,  se están desarrollando  sistemas de  identificación desde un marco multidimensional o 
multicausal que considera no sólo las causas lingüísticas ‐fonológicas y no fonológicas‐ sino el 






La DE  se  considera hoy día  como una dificultad  específica del  aprendizaje de  la  lectura, de 
carácter  hereditario  y  permanente  (Ferrer,  Shaywitz,  Holahan,  Marchione,  Michaels  y 
Shaywitz,  2015;  Shaywitz,  Fletcher, Holahan,  Shneider  y Marchione,  1999)  resultado  de  un 
déficit  fonológico  básico  (p.  ej.,  Peterson  y  Pennington,  2012;  Snowling  y  Hulme,  2012; 
Vellutino,  Fletcher,  Snowling,  y  Scanlon,  2004)  que  se  manifiesta  de  forma  continua  y  no 
categorial  sobre el nivel de  las habilidades  lectoras  (Shaywitz, Escobar, Shaywitz, Fletcher, y 
Makuch,  1992;  Tanaka,  Black,  Hulme,  Stanley,  Desler,  Whitfield‐Gabrieli,  Reiss,  Gabrieli  y 
Hoeft,  2011).  El  primer  avance  que  aportó  la  TF  fue  demostrar  el  carácter  general  de  este 
déficit  fonológico  (Stanovich,  1986;  core  phonological  deficit).  Si  el  déficit  básico  era  un 
problema  fonológico  y  general,  entonces  debería  poder  verificarse  en  diversos  procesos  y, 




lectores, entre  los que destacan: el  fonema y  su  representación,  la conciencia  fonológica,  la 
memoria  verbal  a  corto plazo  y  la  velocidad de  los procesos  léxicos  (vease  Snowling, 2000; 
Wagner y Torgesen, 1987).  
Mientras que  los procesos perceptivos y  la  representación cognitiva de  los  fonemas pueden 
considerarse  causas  distales  de  las  dificultades  observadas,  los  otros  tres  componentes 
constituyen la triada de componentes de naturaleza fonológica que parecen tener una relación 
más próxima  con  la aparición de  los primeros  síntomas y dificultades  lectoras propias de  la 
dislexia evolutiva. Sin duda es  la  conciencia  fonológica  la que ha  recibido una atención más 
exhaustiva y, sin duda, cualquier  teoría que explique el curso evolutivo de  la dislexia  tendrá 
que dar una explicación de las diferencias encontradas entre buenos lectores y disléxicos en la 
citada  habilidad.  Por  su  parte,  también  se  ha  argumentado  que  la memoria  verbal  a  corto 
plazo  está  fuertemente  ligada  a  los  procesos  fonológicos  y,  por  tanto,  las  dificultades  de 
conciencia fonológica y de memoria verbal podrían provenir de un mismo déficit subyacente 
(p. ej, Tijms, 2004), aunque existen del mismo modo resultados que son favorables a que esta 
variable  tiene una contribución  independiente sobre  la  lectura de palabras  (Georgiou, Das, y 
Hayward, 2008). Finalmente, con respecto al nombrado rápido existe un vivo debate sobre si 
es parte del déficit fonológico básico o sería una segunda causa independiente que produce DE 




2010).  Debe  señalarse,  sin  embargo,  que  además  de  estos  componentes  centrales  existen 
otras representaciones y procesos fonológicos donde se puede verificar el déficit básico (véase 
p.  ej.,  Carrillo  y  Alegría,  2009a),  como  decíamos  anteriormente,  el  más  destacado  estaría 
relacionado con  la percepción y  representación de  los  fonemas y  le dedicaremos un espacio 
especial en el siguiente epígrafe.  
2.1.1. Conciencia fonológica 
La conciencia fonológica es  la capacidad de reflexionar sobre  la fonología propia del  lenguaje 
oral. Esta capacidad implica habilidades para segmentar, identificar y manipular mentalmente 
los  componentes  o  segmentos  fonológicos  de  la  lengua.  Siguiendo  a  Morais  (1991) 
entendemos que  la conciencia fonológica se puede ejerecer sobre características globales de 
las palabras como es el caso de la conciencia de la rima (por ejemplo reconocer que pato rima 
con  gato)  y  de  la  aliteración  (reconocer que  sueño  y  suena  comienzan  igual), o  también  la 
conciencia  de  la  longitud  fonológica  de  la  palabra  (reconocer  que  Juan  es  más  corto  que 
Juanito). Otras habilidades metafonológicas se ejercen sobre las unidades silábicas (conciencia 
silábica),  y  también,  con  un  nivel  de  mayor  complejidad,sobre  las  unidades  fonémicas 
(conciencia  fonémica).  Además,  se  puede  identificar  una  habilidad  de  segmentación 
intrasilábica en unidades de mayor  tamaño que el  fonema  (por ejemplo  segmentar  tren en 
tr/en),  particularmente  interesante  en  lenguas  tales  como  el  inglés  en  la  que  abundan  las 
sílabas complejas. Este nivel de conciencia  intrasilábica se considera de dificultad  intermedia 
entre  la  conciencia  silábica  y  la  fonémica,  al menos  cuando  se  trata  de  segmentar  sílabas 
complejas en sus unidades componentes (Goswami y Bryant, 1990; Treiman, 1985). 
Los estudios sobre el desarrollo de la conciencia fonológica señalan que el nivel fonémico es el 
último en adquirirse debido a que  los  fonemas  son  las unidades más abstractas, díficiles de 
identificar en el habla por producirse de manera coarticulada (Liberman, Shankweiler, Fisher y 
Carter 1974). Por otra parte, las investigaciones del grupo de Bruselas con analfabetos (Morais, 
Cary,  Alegría  y  Bertelson,  1979;  Morais,  Bertelson,  Cary,  y  Alegria,  J.,1986)  y  otras 





(Morais,  Alegría  y  Content,  1987a,  1987b).  El  título  del  artículo  principal:  The  relationship 








como  el  de  Carrillo  y  Marín  (1996)  mostraron  que  los  prelectores  desarrollan  conciencia 
silábica  pero  no  fonémica  y  que  el  nivel  de  desarrollo  metafonológico  de  los  prelectores 
predice las diferencias posteriores en la facilidad y rapidez para aprender la decodificación de 
palabras. Otros estudios también confirman que en castellano, al igual que en otras lenguas, el 















lector  tiene  que poder  recordar  qué  sonidos  están  representados  por  las  letras  y,  después, 
tiene  que  ser  capaz  de  unir  esos  sonidos  para  formar  las  palabras.  Leer  implica mantener 
información activa en la mente mientras se continúa decodificando las palabras de las frases, y 
se  va  integrando  la  nueva  información  que  se  acaba  de  decodificar.  En  consecuencia,  la 
memoria a corto plazo debe tener algún efecto en el aprendizaje de la lectura.  
Por todo esto, parece claramente establecido que el déficit en la memoria verbal a corto plazo 
está    vinculado  a  la  dislexia.  Investigadores  del  Laboratorio  Haskins  fueron  pioneros  en 
estudiar este hecho    (Liberman et al., 1982; Mann y  Liberman, 1984; Rapala y Brady, 1990; 




resultados de varios estudios  longitudinales  sugieren que el  impacto de esta memoria en  la 
adquisición de la lectura es menor que el de las habilidades de conciencia fonológica (Lecocq, 
1991;  Parrila  et  al.,  2004;  Wagner,  Torgesen  y  Rashotte,  1994;  Wagner  et  al.,  1997).  Se 
encontraron tendencias idénticas cuando las habilidades metafonológicas y la memoria a corto 
plazo de disléxicos adultos fueron comparadas con  los de normolectores de  la misma edad o 
del  mismo  nivel  de  lectura    (Pennington,  Van  Orden,  Smith,  Green  y  Haith,  1990).  Más 
sorprendente es que, dada  la  larga historia de  las relaciones entre  los déficits de memoria a 
corto plazo y la lectura, en otros estudios no se encontraron diferencias en la memoria a corto 




nombres  de  un  conjunto  limitado  de  estímulos  como  letras,  dígitos  arábigos,  colores  o 
imágenes de objetos familiares, que pueden ser repetidos varias veces y presentados de una 
forma secuencial. 
El  déficit  de  nombrado,  que  aparece  sobre  todo  cuando  se  evalúa  el  tiempo,  también  se 
considera característico de los disléxicos (Wolf, 1991). En estas tareas, se presentan elementos 
frecuentes  (imágenes de objetos, colores,  letras o números) varias veces en  la misma página 








Brown,  1990;  Wimmer,  1993;  Wolf  y  Obregón,  1992).  Sin  embargo,  algunos  estudios  han 
encontrado  que el poder predictivo del nombrado rápido sobre la lectura es menor que el de 
la conciencia fonológica (Kirby et al., 2003; Wagner et al., 1994, 1997). También hay estudios 





Esta disparidad en  los  resultados puede explicarse por  las siguientes  razones. La primera, es 
que las dificultades en nombrado rápido estarían vinculadas principalmente a los lectores con 
peor nivel  lector (Bowers, 1995; McBride‐Chang y Manis, 1.996). Esta tarea  implica velocidad 
de articulación, que aumenta  con  la edad, pero alcanza  su umbral máximo  rápidamente en 
sujetos con un desarrollo linguistico normal, y más lentamente en los niños con dificultades en 
el  lenguaje  (Henry  y  Millar,  1993;  Kail  y  Park,  1994).  Por  lo  tanto,  en  sujetos  sin  déficits 
importantes, las diferencias individuales desaparecen rápidamente.  
La  segunda  razón  que  explicaría  la  discrepancia  en  los  resultados  sería  la  diferencia  en  los 
instrumentos  usados  para  estas  tareas.  Por  ejemplo,  la  velocidad  de  nombrado  no  se  ha 
mostrado  como un buen predictor del nivel de  lectura,  cuando  la  tarea utilizada  implica  el 
nombrado  de  letras  o  de  dígitos  (Wagner  et  al.,  1997),  pero  si  cuando  la  tarea  utilizada 
consiste  en  la  denominación  de  colores  (Parrila  et  al.,  2004).  Como  explica Wagner  et  al. 
(1997), es posible que  la  inclusión de  estímulos  alfanuméricos haga de estas  tareas  "meros 
sustitutos de  las diferencias  individuales en  la alfabetización"  lo que explica por qué el poder 
predictivo  de  estas  habilidades  desaparece  cuando  se  tienen  en  cuenta  las  habilidades  de 
decodificación.  Este no parece  ser  el  caso para  la  capacidad de nombrar  colores u objetos, 
probablemente porque esta capacidad es menos dependiente del nivel de  lectura  (Parrila et 
al., 2004). 
Para  explicar  el  déficit  observado  en  la  tarea  de  nombrado  rápido,  algunos  autores  han 
revisado  los procesos cognitivos  implicados. Así por ejemplo,   Di Filippo, Zoccolotti y Ziegler 
(2008) comparando la ejecución en una matriz de elementos repetidos (5 imágenes repetidas 
10  veces)  y  en  una  matriz  de  elementos  no  repetidos  (50  imágenes  presentadas  una  vez 
únicamente,  encuentra  que  los  niños  disléxicos  fracasan más  en matrices  de  elementos  no 
repetidos,  lo que  indica que el déficit no proviene del proceso de repetición sino del proceso 
de  producción  oral  de  los  nombres  específicos  (véase  también  Georgiou,  Parrila,  Cui  y 
Papadopoulos, 2013). 
2.2. El déficit en la representación del fonema 
Los  primeros  estudios  que  intentaron  profundizar  en  la  naturaleza  del  déficit  fonológico 

















sujeto que  interprete  si  las dos  sílabas que  se han presentado  auditivamente  son  iguales o 
diferentes. Todos los pares de sílabas se presentan con un intervalo entre estímulos (ISI) de 1 














temporal  y una  fase de  test. En  la  fase de  test, el  intervalo  inter‐estímulo  (ISI) disminuye  a 
medida que avanza la prueba (400, 300, 150, 50, 10 ms). 
 
Figura 2.3. Estructura gráfica de  las pruebas de  juicio de orden  temporal originales de 
Reed (1989). 
 
La  hipótesis  de  Tallal  da  cabida  a  dos  versiones,  que  bien  podrían  ser  muy  diferentes, 
dependiendo de la tarea a la que prestemos atención. Por un lado, se afirma que la dificultad 






(p.  ej.,  /b/‐/d/‐/g/).  Sin  embargo,  las  pruebas  de  secuencia  temporal  parecen  medir  un 
fenómeno diferente, relacionado con la ratio de percepción, es decir, el tiempo necesario que 
debe separar una secuencia de estímulos para que estos sean adecuadamente percibidos. 
A pesar del enorme  interés que despertaron  las  investigaciones  iniciales de Tallal, pronto se 
puso en duda el carácter perceptivo y general del déficit  (Mody, Studdert‐Kennedy y Brady, 
1997), incluso su relación específica con la DE (Manis et al., 1997).  
Más  recientemente,  se  ha  propuesto  que  el  déficit  no  tendría  carácter  perceptivo  sino 
propiamente cognitivo, afectando al desarrollo de  la representación categorial de  los sonidos 




categorial  consiste  en  que  la  discriminación  entre  sonidos  que  pertenecen  a  diferentes 
categorías  fonológicas  ‐fonemas‐ es mejor que  la que se produce entre sonidos de  la misma 
categoría  (Serniclaes,  2011).  La  percepción  categorial  se  desarrolla  a  partir  de  las 
predisposiciones  innatas de  los  recién nacidos para percibir  cualquier  contraste  fonético de 
cualquiera de  las  lenguas existentes. En  la segunda mitad del primer año de vida se produce 
una  transición de estas capacidades de percepción universales a  las específicas de  la  lengua 
materna (Kuhl, 2004). Según la Teoría alofónica (Serniclaes et al., 2004), esta transición opera 
mediante  dos  procesos  (véase  la  Figura  2.4):  por  un  lado  se  desactivarían  aquellos  límites 
categoriales que no son propios de  la  lengua materna; por otro, aparecerían  límites nuevos, 
propios de la lengua materna, mediante un proceso de acoplamiento de los límites previos. Tal 
y  como  explican  Serniclaes  y  Luque  (2011)  la  permanencia  en  activo  de  algunas  de  las 
categorías universales    ‐el  llamado modo de percepción alofónico‐ afectaría directamente al 




Figura  2.4.  La  teoría  del  "modo  alofónico":  evolución  de  los  límites  de  sonoridad  percibidos 
(Serniclaes y cols. 2004). 
 
Una  nueva  propuesta  teórica  podría  explicar  la  base  física  del  déficit  en  la  representación 
fonológica, ofreciendo una hipótesis mecanicista que vincula las anomalías corticales de origen 
genético con el déficit fonológico característico de la DE. Según, Giraud y Ramus (2013) existen 
genes  que  influyen  en  la  migración  neuronal  que  se  produce  durante  el  desarrollo 
embrionario, afectando de esa forma a la creación de los microcircuitos que formaran parte de 











podría afectar a  la actividad  sincrónica de estas  zonas del cerebro. En  la corteza auditiva  se 
producen picos (bursts) sincrónicos de actividad neuronal. Esta actividad conjunta o sincrónica 
que  se  observa  en  asambleas  neuronales  es  conocida  como  oscilaciones  neuronales.  Las 
oscilaciones se generan a diferentes frecuencias de onda que están específicamente asociadas 
a diferentes procesos. Las oscilaciones delta/theta (1‐7 Hz) y las oscilaciones gamma bajas (20‐
40  Hz)  están  directamente  relacionadas  con  la  representación  de  los  sonidos  del  habla. 
Mientras que  las ondas gamma de baja  frecuencia permiten  la  segmentación en  fonemas  y 
están asimétricamente presentes en el hemisferio izquierdo, las oscilaciones theta (4‐7 Hz) se 
muestran preferentemente en el hemisferio derecho y permiten  la segmentación en sílabas. 
Por  su parte,  las oscilaciones delta  (1‐4 Hz) del hemisferio derecho permitirían procesar  los 
aspectos prosódicos del habla. Como afirman Giraud y Ramus (2013) «Las alteraciones en  las 
ratios  de  oscilación  del  cortex  auditivo  podrían  por  tanto  directamente  traducirse  en 
representaciones  silábicas  y  fonémicas anormales  y  constituir un endofenotipo de  la dislexia 
potencialmente  interesante,  ligando  la expresión de anomalías genéticas con  los déficit en el 
dominio fonológico» (p.: 40). 
Por supuesto, existe una controversia sobre qué es exactamente  lo que está alterado en  los 






sílabas‐  encontrando  alteraciones  en  estas  últimas.  Las  sílabas  son  además  unidades  de 
conciencia  fonológica  que  se  adquieren  muy  tempranamente  durante  la  etapa  prelectora 
(Carrillo, 1993; Herrera  y Defior, 2005;  Ziegler  y Goswami, 2005),  antes que  los  fonemas,  y 
alcanzan  un  nivel  funcional  rápidamente  durante  la  alfabetización,  al  menos  en  español 
(Álvarez, García‐Saavedra,  Luque  y  Taft,  aceptado;  Luque,  López‐Zamora,  Bordoy  y  Álvarez, 





afectando  a  su  calidad.  Según Giraud  y  Ramus  (2013)  la  falta  de  una  respuesta  estable  de 




afectasen  directamente  el  formato  de  las  representaciones  fonológicas,  sino  a  su  salida  o 
disponibilidad para participar en los procesos cognitivos. De esta forma, dicha alteración sería 
compatible  con  la posición  según  la  cual  los disléxicos poseen  representaciones  fonológicas 
esencialmente normales (Boets et al., 2013), pero les sería más difícil tener un acceso rápido a 
las  unidades  fonémicas;  prestarles  atención  o  manipularlas  conscientemente  (Ramus  y 
Szenkovits, 2008; Ramus y Ahissar, 2012; Giraud y Ramus, 2013). 
En definitiva, los disléxicos parecen mostrar un déficit primario, de origen genético, que afecta 
a  la  representación del  fonema y está presente desde el nacimiento. Por  tanto, este déficit 












Scarborough  (2005)  ofrece  una  brillante  exposición  de  los  hallazgos  fundamentales  que  ha 
producido la investigación sobre la relación entre el desarrollo del lenguaje y las dificultades de 
aprendizaje  de  la  lectura  (véase  también  Scarborough,  1998,  2001).  Estos  hallazgos  son 
sorprendentes,  al  menos,  desde  el  punto  de  vista  de  la  TF.  Primero,  la  predicción  de 
dificultades de aprendizaje de  la  lectura  correlaciona  con diferentes predictores  lingüísticos, 
pero estos predictores no son únicamente  fonológicos. Scarborough  (1998)  realizó un meta‐




libros).  No  obstante,  un  conjunto  de  medidas  sobre  habilidades  del  lenguaje  también 
producían buenas predicciones, dando cuenta del 20% de  la varianza. Lo  inesperado desde  la 
TF  es  que  este  conjunto  incluía  variables  fonológicas  y  no  fonológicas.  Más  aún,  algunas 
variables fonológicas que han sido planteadas como causas directas de la dislexia, por ejemplo, 
medidas  de  la  percepción  del  habla,  alcanzaban  menor  valor  explicativo  que  variables  no 













Una  segunda conclusión es que  los diferentes predictores  lingüísticos ganan o pierden valor 
predictivo  durante  diferentes  ventanas  temporales.  Scarborough  realizó    diversos  estudios 
(Scarborough, 1989, 1990, 1991a, 1991b; Scarborough, Dobrich y Hager, 1991) comparando el 
desarrollo preescolar del  lenguaje de niños que posteriormente  fueron diagnosticados como 
disléxicos con niños de segundo grado con un nivel de  lectura normal,  igualadas  las muestras 
por  CI  y  nivel  socioeconómico.  Entre  los  2.5  y  los  3  años  (30  a  36 meses),  los  grupos  se 
diferenciaban en sus habilidades sintácticas y de producción del habla, pero no en vocabulario. 
Entre  los  3.5  y  los  4  años  (42  a  48 meses),  las  diferencias  se marcaban  en  las  habilidades 
sintácticas  y  de  vocabulario,  pero  las  diferencias  en  la  producción  del  habla  habían 
desaparecido. Con 5 años  (60 meses)  las diferencias  se  concentraron en el  vocabulario  y  la 







retrasos  durante  el  desarrollo  del  lenguaje,  en  concreto  no  producían  combinaciones  de 
palabras a  los 30 meses. No obstante,  los problemas  lingüísticos durante  la etapa pre‐lectora 
se  fueron  paliando  en  los  años  subsiguientes,  llegando  a  ser  muy  leves  y  concretos.  Sin 
embargo, alrededor de dos años después del inicio del aprendizaje de la lectura, los tres tenían 
dificultades severas de aprendizaje. A partir de este detallado estudio, Scarborough y Dobrich 






orales  que  comparte  con  el  resto  de  la  población.  Cuando  a  los  5  o  6  años  estos  niños 
comienzan  a  leer  pueden  mostrar  un  progreso  adecuado  en  las  habilidades  básicas  del 
aprendizaje  lector. Sin embargo,  si estos niños  tenían afectada una habilidad o componente 
relacionado con el lenguaje oral y el lenguaje escrito, entonces  a medida que se avanza en el 
dominio  de  las  diferentes  habilidades  y  procesos  que  componen  la  lectura,  la  recuperación 







las  dificultades  de  aprendizaje  de  la  lectura,  sin  embargo,  concretar  el modelo  causal  que 
explica este complejo patrón es un asunto que está por resolver. Algunas relaciones podrían 
tener una explicación más directa, por ejemplo, el intercambio de valores que acaba señalando 
la  relación entre el  crecimiento del vocabulario y  la  conciencia  fonológica. Esta  relación   ha 
sido utilizada por dos  teorías que  se ocupan  de  la  conciencia  fonológica,  su  evolución  y  su 
relación con el aprendizaje de la lectura. Según la teoría de la reestructuración léxica (Metsala 
















casos  de  dislexia  son  mejor  caracterizados  como  ejemplos  de  trastornos  evolutivos  del 
lenguaje, un  trastorno que  está presente  tempranamente  en  la  vida  y que  se manifiesta de 
diferentes formas durante el desarrollo» (p. 164; véase también: Catts, 1993). Por esta razón, 
desde  comienzos  del  siglo  XXI  muchos  investigadores  han  comenzado  a  utilizar  un  nuevo 
término ‐Trastornos del Aprendizaje del Lenguaje (Language Learning Impartments, LLI; Bishop 
y  Snowlling,  2004)‐  que  pretende  abarcar  el  continuo  entre  los  niños  con  trastornos  del 
lenguaje oral y/o  la  lectura (Tallal, Allard, Miller y Curtiss, 1997). Según Tallal  (2004) diversos 
estudios  longitudinales han mostrado que más del 50 % de  los niños que son diagnosticados 
como  Trastorno  Específico  del  Lenguaje  (TEL)  posteriormente  o  al mismo  tiempo  ‐según  la 




de  los niños con dislexia tenían dificultades en el  lenguaje oral y que el 51% de  los niños con 
TEL padecían también dislexia. Sin embargo, es importante destacar que el riesgo de padecer 
dislexia  depende  de  la  naturaleza  del  trastorno  del  lenguaje  oral. Así, Raitano,  Pennington, 
Tunick,  Boada  y  Shriberg  (2004)  encontraron  que  aquellos  niños  que  tenían  trastornos  del 
habla  (dislalias  funcionales) no  tenían un mal pronóstico para el aprendizaje de  la  lectura, a 
menos que  los trastornos permanecieran activos durante  la  fase de aprendizaje  lector o que 
estas dificultades  cursaran acompañadas de dificultades en otros  componentes del  lenguaje 
oral. El  trabajo de Bishop y Adams  (1990) ya había adelantado  la  idea de que  los niños con 
trastornos  exclusivamente  del  habla  tienen  un  bajo  riesgo  de  padecer  dificultades  de 
aprendizaje  de  la  lectura.  Del  mismo  modo,  estos  autores  habían  encontrado  que  las 










































































































































































































causada  por  un  déficit  fonológico  básico,  es  necesario  considerar  otras  variables  para 
identificar  y  diagnosticar  los  diferentes  tipos  de  dificultades  lectoras.  La  identificación 
temprana  de  estas  dificultades  debería  por  tanto  hacer  una  exploración  extensa  de  estas 
posibles  causas.  Del  mismo  modo,  para  completar  un  diagnóstico  diferencial  deberían 




En  definitiva,  siguiendo  a  McBride‐Chang  (1995),  el  modelo  teórico  que  implícitamente 
manejan  muchos  autores  podría  ser  el  que  mostramos  en  la  Figura  2.10.  Primero,  las 
habilidades  perceptivas  del  habla  de  carácter  innato  emergen  y  son  refinadas  durante  el 
desarrollo  temprano  (Khul,  2004;  Serniclaes,  2011).  Existen  diferencias  significativas  en  el 
desarrollo fonológico durante el primer año de vida entre bebés en riesgo de padecer dislexia 
y  muestras  controles  (Molfese,  2000;  Richardson,  Leppänen,  Leiwo  y  Lyytinen,  2003;  van 
Leeuwen, Been, van Herten, Zwarts, Maassen y van der Leij, 2007). Segundo, este desarrollo 
temprano  es  la  base  del  posterior  desarrollo  fonológico  y  podría  explicar  las  diferencias 
individuales que  se detectan durante  el  segundo  y  tercer  año de  vida  (Lytinen et  al., 2004; 
Scarborough,  1990).  Finalmente,  como  Werker  y  Tees  (1987)  defendieron  pequeñas 
diferencias en  la percepción del habla podrían tener un  impacto considerable durante  la fase 
de  aprendizaje de  la  lectura.  Si  las  categorías  fonológicas  son poco  robustas,  éstas podrían 
sufrir bajo situaciones exigentes, como serían los inicios del aprendizaje de la lectura, donde la 










































La  investigación  sobre  los  fundamentos  cognitivos  del  aprendizaje  de  la  lectura  ha 
experimentado en  los últimos años un notable desarrollo. Puede afirmarse que  la pregunta 
básica de  todo este grupo de  investigaciones podría  ser  si  la hipótesis  fonológica predice el 
aprendizaje  de  la  lectura  de  palabras.  Especialmente  interesantes  son  los  estudios  que 
comparan diferentes  lenguas europeas. La revisión de estos estudios nos permitirá comparar 
nuestra  ortografía,  netamente  transparente,  con  otras  ortografías  similares  o  distintas,  es 
decir, con ortografías opacas o menos transparentes. De esta forma, la Batería DIS‐ESP podrá 
ser  valorada  o  evaluada  según  su  adecuación  a  los  resultados  de  estos  estudios  y  sus 
aportaciones. 
Los estudios sobre los predictores cognitivos del aprendizaje de la lectura complementan y en 
buena  parte  corroboran  los  resultados  encontrados  principalmente  por  Scarborough  (2005) 
que hemos revisado en el capítulo anterior. Recuérdese que lo descrito en dicho capítulo versa 





Dos  características  destacadas  deben  señalarse  sobre  estos  estudios.  La  primera  es  que  la 
mayor parte de las investigaciones se centran en las fases iniciales de la lectura. Según Moll et 
al. (2014), esto es así porque probablemente en los inicios del aprendizaje puede concentrarse 
una mayor variabilidad entre  las diferentes  lenguas estudiadas. En segundo  lugar, existe una 
escasez de estudios en etapas posteriores a  los 7 años. De esta  forma, sería una aportación 
interesante  verificar  si  las  representaciones  y  procesos  cognitivos  que  según  la  teoría 
fonológica  son  el  cimiento  del  aprendizaje  de  la  lectura mantienen,  del mismo modo,  una 
relación  predictiva  significativa  con  el  aprendizaje  en  las  etapas  posteriores,  donde  debe 
consolidarse el dominio de los mecanismos de lectura de palabras. Esta escasez de resultados 
empíricos proporciona a nuestro estudio un interés añadido ya que su diseño permite estudiar 
el  desarrollo  de  niños  desde  los  7  hasta  los  11  años.  Una  segunda  aportación  de  nuestro 
trabajo  se  refiere  al  estudio  de  la  ortografía.  Pocas  investigaciones  se  han  ocupado  de  la 








Zamora,  Álvarez  y  Bordoy,  2013).  Finalmente,  debe  añadirse  que  dada  la  estrategia  de 




La  fase de  inicio  en  el  aprendizaje de  la  lectura  es quizá  el momento  que ha  recibido más 
atención por parte de  los  investigadores. Está ahora bien establecido que existen diferencias 
importantes en  las  curvas de aprendizaje de  los mecanismos básicos de  lectura de palabras 
entre las diferentes lenguas europeas (Seymour, Aro y Erskine, 2003). Además, es importante 
señalar  que  estas  diferencias  no  sólo  afectan  al  tiempo  que  se  tarda  en  dominar  estas 
habilidades básicas sino también a  la forma de  los patrones de evolución que se observan en 
las curvas de aprendizaje. Mientras que  los niños  ingleses parecen evolucionar de forma más 
lenta desde  el periodo preescolar hasta  el primer  grado  (Hill, Bloom, Black,  y  Lipsey, 2008; 
Skibbe, Grimm, Bowles y Morrison, 2012), los niños que aprenden en una ortografía altamente 
consistente  muestran  una  curva  muy  acelerada  durante  el  primer  grado  de  primaria 
(Leppänen, Niemi, Aunola y Nurmi, 2004; Parrila, Aunola, Leskinen, Nurmi, Kirby, 2005). Los 
resultados de Caravolas, Lervåg, Defior, Seidlová Málková y Hulme (2013) muestran que hasta 
el  segundo  grado  las  curvas  de  las  ortografías  consistentes  como  el  español  y  el  checo  no 
difieren  significativamente,  mientras  que  ambas  lenguas  difieren  de  los  resultados 




A pesar de estas diferencias entre  lenguas y de  los patrones no  lineales de aprendizaje que 
presentan  las  lenguas  individualmente  consideradas,  es  destacable  que  los  componentes 
cognitivos que predicen estos aprendizajes  iniciales de  la  lectura podrían ser  los mismos para 
todas  las  lenguas con sistemas alfabéticos, sean opacas o  transparentes. La universalidad de 
los componentes cognitivos que  influyen en el aprendizaje de  la  lectura es un tema principal 
de esta área de investigación donde se dan cita diversas y complejas controversias que vamos 
a revisar a continuación. Estas controversias afectan a  la naturaleza de  los componentes, a  la 




con  diferentes  habilidades  lectoras  en  periodos  concretos  y  a  través  del  proceso  de 
aprendizaje. 
Entre  estos  componentes  cognitivos,  de  nuevo  la  conciencia  fonológica  y  la  velocidad  de 
nombrado  rápido  automatizado  destacan  como  predictores  longitudinales  independientes, 
junto con el conocimiento de  la  letras  (p. ej., Lervag, Braten, y Hulme, 2009; Muter, Hulme, 
Snowling,  y  Stevenson,  2004;  Wolf  y  Bowers,  2000).  Este  último  componente,  en  nuestra 





Tal como hemos adelantado en el capítulo anterior,  la conciencia  fonológica  juega un papel 
crucial durante el  aprendizaje  inicial de  la  lectura  y  así  fue  reconocido hace  ahora  casi  tres 
décadas (véase, Morais et al., 1987). Desde entonces, en interés por el estudio de la conciencia 
fonológica y su relación con el aprendizaje de la lectura y sobre todo con sus dificultades no ha 
dejado de  crecer  (p. ej., Alegría, Carrillo  y  Sánchez, 2005; Byrne, 1998; Morais, 1991; 1994; 
Wagner y Torgesen, 1987). La conciencia fonológica implica comprender que el lenguaje oral, 
las  palabras,  están  compuestas  de  unidades más  pequeñas  que  podemos  segmentar  y  que 
estas  se  pueden  recombinar  formando  diferentes  palabras.  Este  conocimiento  consciente 
ayuda al aprendiz en  la construcción de  las correspondencias entre  las  letras y  los sonidos. El 
aprendizaje y consolidación del sistema de correspondencias entre letras y sonidos se alcanza 
















ortográfico.  El  valor  predictivo  de  la  conciencia  fonológica  parece  superior  en  lenguas  con 
ortografías  poco  consistentes,  al  menos  según  tres  estudios  diferentes  (Mann  y  Wimmer; 
2002; Vaessen et al., 2010; Ziegler et al., 2010). Por el contrario, en los estudios liderados por 
Caravolas  (Caravolas et al., 2005, 2012) no se observa un patrón diferencial entre el  inglés y 
otras  lenguas  con  sistemas  ortográficos  más  transparentes  como  por  ejemplo  el  español, 
incluso hasta los 7 años (Caravolas et al., 2013). En segundo lugar, el impacto de la conciencia 
fonológica  como predictor parece evolucionar durante el  aprendizaje de  la  lectura  y,  según 
algunos  estudios,  declina  en  su  influencia  más  allá  del  primer  año  de  instrucción  lectora 
(Furnes  y  Samuelsson, 2011; Georgiou et  al., 2008; Vaessen et al., 2010). En  las ortografías 
opacas la conciencia fonológica mantiene su influencia de forma más nítida más allá del primer 
año de aprendizaje. De nuevo, estas diferencias en  la evolución de este predictor  según  los 
sistemas  ortográficos  muestran  la  estrecha  relación  entre  la  conciencia  fonológica  y  el 
desarrollo de  las habilidades de decodificación, que es  la marca diferencial de  las ortografías 





a corto plazo. La memoria verbal es una  función  indispensable para comprender el  lenguaje 
tanto oral  como escrito y utiliza  representaciones  fonológicas  como  soporte de  su actividad 
(Carrillo y Alegría, 2009). Algunos estudios en  lengua  inglesa han encontrado que  la memoria 
verbal a corto plazo podría ser un factor predictivo independiente de la conciencia fonológica y 
de  otras  habilidades  lingüísticas  (p.  ej.,  Wagner  y  Torgesen,  1987).  En  los  estudios 
interlingüísticos  esta  variable ha  recibido menor  atención  que  los otros  componentes  de  la 
triada.  Tanto  el  estudio  de  Vaessen  et  al.  (2010)  como  el  de  Ziegler  et  al.  (2010)  parecen 
indicar  que  es  un  predictor  claramente  inferior  a  la  conciencia  fonológica  y  el  nombrado 
rápido,  y  además  los  diferentes  resultados  reportados  ofrecen  en  conjunto  una  imagen  de 
predictor inconsistente.  



















demandan  fuertemente  la participación del  componente de procesamiento. Por  su parte,  la 
Batería DIS‐ESP contiene una tarea de Memoria verbal a Corto Plazo, una tarea de recuerdo de 
secuencias de  sílabas  inconexas que prácticamente  carga únicamente en el  componente de 
almacenamiento.  La  Batería  también  contiene  una  prueba  de  Supresión  de  sílabas  donde 
secuencias  de  tres  sílabas  deben  ser  almacenadas,  una  de  las  sílabas  suprimida  y  el  resto 
sintetizadas  de  nuevo  para  dar  la  respuesta  correcta.  Por  tanto,  esta  situación  permitirá 
estudiar  de  forma  alternativa  el  papel  del  almacenamiento  verbal  como  predictor 
independiente del aprendizaje de la lectura. 
3.1.3. Nombrado rápido 
El  tercer  componente,  el  nombrado  rápido,    es  quizá  el  que  reúne  un  número mayor  de 
polémicas y controversias. La primera polémica está relacionada con  la propia naturaleza de 




Burgess,  y  Hecht,  1997)  y  así  sigue  siendo  en  la  actualidad  para  algunos  investigadores 
(Vaessen, Gerretsen y Blomert, 2009). Sin embargo, desde los estudios iniciales (Bower, 1989; 










el meta‐análisis,  la mayoría eran en  lengua  inglesa, con  las características especiales de esta 
lengua.  En  segundo  lugar,  las  tareas  de  conciencia  fonológica  y  RAN  han  mostrado 
independencia  estadística  en  numerosos  estudios;  ambas  variables  alcanzan  contribuciones 
únicas y significativas a la explicación de la varianza del aprendizaje lector. Finalmente, resulta 
especialmente interesante, desde el punto de vista predictivo, que estas contribuciones únicas 
podrían estar relacionadas con componentes específicos del aprendizaje de  la  lectura. Así,  la 
conciencia  fonológica  podría  estar  más  fuertemente  relacionada  con  la  decodificación,  en 
concreto con las medidas de exactitud en la lectura de pseudopalabras. Por su parte, las tareas 
de  RAN  aparecen  asociadas  a  las medidas  de  velocidad  (fluidez)  en  la  lectura  de  palabras, 
pseudopalabras o textos (Kirby et al., 2010; Manolitsis, Georgiou, y Parrila, 2011; Swanson et 
al., 2003).  
En segundo  lugar, mientras que  la  relación entre  la conciencia  fonémica y  la  lectura se hace 
evidente  al  definir  las  reglas  de  conversión  entre  grafemas  y  fonemas,  la  velocidad  de  los 
procesos  léxicos no parece  tener una  relación con el aprendizaje de  la  lectura  tan  sencilla y 
directa de dilucidar  (véase Kirby et al., 2010, para una revisión reciente). Según una primera 
propuesta, las tareas de Nombrado rápido estarían relacionadas con la integración visual de la 
secuencia  de  letras  que  componen  las  palabras  escritas  y  de  esta  forma  cargarían 
principalmente  sobre  el  componente  ortográfico  del  sistema  de  lectura  (Bowers,  Golden, 
Kennedy y Young, 1994; Bowers y Newby‐Clark, 2002; Conrad y Levy, 2007; Manis, Seidenberg, 
y  Doi,  1999).  Una  identificación  demasiado  lenta  de  las  letras  que  componen  una  palabra 
dificultaría  la  formación de patrones ortográficos estables y  fiables de  las palabras, es decir, 














rápido  de  objetos  (Decker,  Roberts  y  Englund,  2013).  El  resultado más  consistente  de  este 
amplio  estudio  es  que  las  operaciones  de  recuperación  de  palabras  son  el  único  predictor 
significativo en todas y cada una  las diferentes edades consideradas  (5 a 12 años). Luego  las 
operaciones de  recuperación desde el  almacén  léxico  fonológico podrían explicar una parte 
importante de la varianza que muestran las tareas de Nombrado rápido. 
Estas dos últimas hipótesis no proporcionan una predicción tan clara en cuanto a la relación de 
RAN  con  las  representaciones ortográficas. Puede  inferirse que  si existen problemas en una 
integración  rápida  y  eficiente  del  input  visual  y  la  representación  fonológica,  entonces  la 
automatización de los patrones ortográficos podría verse afectada, afectando a la velocidad y a 
la ortografía arbitraria (spelling). Del mismo modo, la recuperación fonológica de una palabra y 
su  asociación  a  un  patrón  ortográfico  determinado  de  forma  reiterativa  podría  facilitar  la 
adquisición  del  conocimiento  ortográfico.  Sin  embargo,  parece  obvio  que  la  primera 
consecuencia de  la repetición de estas operaciones es el aumento de  la velocidad y quizá en 
segundo lugar la exactitud o precisión en la producción de patrones ortográficos arbitrarios. 
Otra  fuente  de  controversia  señala  el  papel  diferencial  de  RAN  en  los  diferentes  tipos  de 
ortografía. Algunos resultados parecen señalar que esta variable podría ser mejor predictor en 
ortografías  transparentes que en  las opacas  (p. ej., de  Jong  y  van der  Leij, 1999; Di  Filippo, 
Brizzolara, Chilosi, De  Luca,  Judica y Pecini, 2005; Georgiou et al., 2008;  Landerl y Wimmer, 
2008; Mann y Wimmer, 2002; Mayringer, Wimmer y Landerl, 1998). Sin embargo, los estudios 
interlingüísticos  llevados a  cabo en  las etapas  iniciales del aprendizaje  son algo  confusos en 
este  sentido.  Algunos  estudios  no  han mostrado  diferencias  entre  ortografías  transparente 
versus  opacas  (Caravolas  et  al.,  2012;  Furnes  y  Samuelsson,  2011;  Georgiou  et  al.,  2008; 
Vaessen  et  al.,  2010).  También  Ziegler  et  al.,  (2010)  encontraron  asociaciones muy  débiles 
entre RAN y  lectura en diferentes ortografías, aunque el uso de diferentes tareas RAN podría 
explicar estas contradicciones (Moll et al., 2014). 
Además  de  los  problemas  metodológicos,  este  patrón  de  resultados  aparentemente 
contradictorio podría estar relacionado con  la propia naturaleza de esta variable, su relación 
con determinados procesos  lectores y  la ortografía en  la que se aprende. Según Kirby et al., 





lea  textos o  listas de palabras. Dado que  las principales dificultades que  tienen  los  lectores 
principiantes son con el aprendizaje correcto de  las  reglas de conversión grafema‐fonema y, 
dado que este aprendizaje es más difícil en ortografías opacas, las medidas de fluidez podrían 
tener  poca  variabilidad  en  esos  momentos.  En  este  sentido,  Vaessen  et  al.  (2010)  han 
encontrado que la relación entre RAN y la fluidez lectora se incrementa entre los grados 1 al 4, 
lo  que  es  coherente  con  la  explicación  ofrecida.  Por  otra  parte,  está  demostrado  que  los 
aprendices  de  ortografías  consistentes  alcanzan  rápidamente  niveles  de  exactitud 
considerables,  siendo  por  tanto  las medidas  de  velocidad  las  que mayor  valor  diagnóstico 
acumulan.  
Por otra parte,  los escasos estudios que han  incluido pruebas de Dictado (spelling;   Caravolas 
et al., 2005, 2012; Furnes y Samuelsson, 2011) como medidas del nivel de dominio de la lengua 
escrita muestran  que  tanto  la  conciencia  fonológica  como  RAN  predicen  las  habilidades  de 
deletreo tanto en ortografías consistentes como en ortografías inconsistentes. Sin embargo, el 














embargo, un peso de RAN  creciente desde el primer hasta el  cuarto  grado. Por  su parte  la 







se  realizó  un  estudio  en  cinco  ortografías  diferentes  con  distintos  grados  de  consistencia 
grafema‐fonema  (Inglés,  francés,  alemán,  húngaro,  finés).  La  muestra  estaba  formada  por 
1.062 niños procedentes de  siete paises europeos  (Reino Unido,  Francia, Alemania, Austria, 
Suiza, Hungría,  Finlandia)  que  habían  superado  el  2º  grado  y  por  tanto  habían  recibido  un 
aprendizaje de  la  letura de al menos dos años. En  las tres ortografías consistentes (finlandés, 
húngaro y alemán) se seleccionaron alumnos del 2º al 5º gradoy del 3º al 7º grado para  las 




velocidad  lectora, excepto para el finés donde  las correlaciones con  los tres componentes de 
predicción  eran  más  o  menos  iguales.  Por  otra  parte,  solo  la  conciencia  fonológica  y  la 
memoria mostraron resultados significativos en la  precisión, con la única excepción del  Inglés 
donde  RAN  correlacionó moderadamente  con  la  precisión  lectora. Un  patrón  similar  fue  el  
encontrado para  la ortografía, donde  la  conciencia  fonológica  y  la memoria presentaron de 
nuevo las correlaciones más altas.  
En conclusión, se encontró que los patrones predictivos eran en gran parte comparables entre 
ortografías,  pero  tendieron  a  ser  más  fuertes  en  inglés  que  en  todas  las  demás.  En  este 
sentido, la relación entre RAN y la precisión lectora, así como entre RAN y la ortografía resultó 





































desarrollo  de  carácter  hereditario,  producido  por  alteraciones  neurobiológicas  que  inciden 
sobre  las  funciones  cognitivas  vinculadas  principalmente  al  componente  fonológico  del 
lenguaje oral (Hulme y Snowling, 2009). No obstante, es cierto que se investigan otras causas 
que  se postulan bien  como alternativas, por ejemplo, un déficit en  la atención viso‐espacial 
(Facoetti,  Lorusso,  Paganoni,  Cattaneo,  Galli,  Umilta  y  Mascetti,  2003;  Franceschini,  Gori, 
Ruffino,  Pedrolli,  y  Facoetti,  2012);  bien  como  complementarias,  déficit  en  la  capacidad  de 
atención  visual  (Valdois,  Bosse,  Ans,  Carbonnel,  Zorman,  David,  y  Pellat,  2003;  Bosse, 









no  ha  sido  el  camino  seguido  por  aquellos  que  debían  aportar  soluciones  desde  el  ámbito 
educativo.  Afirmaba  Stanovich  (1994)  que  los  investigadores  educativos  siguieron  justo  la 
estrategia  contraria,  “poner el  carro delante de  los  caballos”. Dicho de otra  forma, primero 
plantearon un sistema de clasificación categorial y después buscaron evidencias empíricas que 
lo sustentaran. Tales evidencias no se han encontrado. A pesar de ello, puede afirmarse que el 
procedimiento  diagnóstico  que  se  derivó  del  estudio  seminal  de  Rutter  y  Yule  (1975)  ‐el 
diagnóstico por discrepancia‐ es, cuarenta y cinco años después, el mayoritariamente aplicado 
en España,   según un estudio realizado por el Centro Nacional de  Innovación e  Investigación 
Educativa  (CNIIE,  2012).  En  definitiva,  impermeable  al  conocimiento  científico,  la  práctica 

















estudio de Rutter y Yule  (1975) en  la  Isla de Wight. En este estudio se  introdujo  la distinción 
entre niños con dificultades específicas de la lectura (specific reading retardation) y niños con 
dificultades  de  lectura  que  estaban  afectados  por  dificultades  de  aprendizaje  en  general 
(reading backwardness). En la tabla 4.1 puede verse cómo quedó el sistema de clasificación de 






de carácter correlacional,  la regresión  lineal (véase  la Figura 4.1). Se recomienda el uso de  la 
regresión lineal cuando se sabe o teoriza que existe una relación lineal entre las variables que 
se utilizan como predictores y  las predichas. En este sentido, de forma general  los niños con 
mayor  inteligencia aprenden a  leer más rápido que  los niños con menor  inteligencia. De esta 
forma si consideramos un grupo de niños de una determinada edad y conocemos el CI de cada 
sujeto, es posible hacer una predicción  individual del nivel  lector que debería alcanzar  cada 
uno de ellos. El procedimiento de discrepancia consiste en comparar este nivel lector predicho, 





lector  real  está  significativamente  por  debajo  del  nivel  lector  predicho  dado  su  nivel  de 
inteligencia  general,  entonces  esta  discrepancia  permite  deducir  que  existe  una  dificultad 
específica en  la habilidad en cuestión, en nuestro caso en  la  lectura. Por otra parte,  los niños 
cuyo nivel  lector  real es bajo  ‐por debajo de  su nivel de edad‐ pero  su nivel de  inteligencia 
general  también  es  bajo,  de  forma  que  no  existe  discrepancia  significativa  entre  el  nivel 
predicho y el nivel real, son considerados como  lectores retrasados  (backward readers). Este 







críticas  a  esta  concepción  fueron  desde  el  principio  fundamentales,  teóricamente 
contundentes, e  incluso prácticas. En primer  lugar, el procedimiento estadístico aplicado por 
Rutter y Yule  (1975) se basa en un supuesto  teórico crucial, a saber, que exista una relación 
entre  inteligencia  y  aprendizaje  de  la  lectura.  No  deja  de  sorprender  la  primacía  de  este 
sistema  en  el  ámbito  aplicado,  a  pesar  de  que  se  ha  acumulado  una  abundante  evidencia 







La cuestión crucial es si  la relación entre  inteligencia general y nivel  lector es una relación  lo 
suficientemente  fuerte como para poder predecir,  con un nivel de confianza aceptable, una 
variable a partir de  la otra. Evidentemente,  la puesta en práctica del procedimiento  implica 





lenguaje  oral,  entonces  cabe  preguntarse  si  debemos  considerar  los  test  que  incluyen  la 
evaluación  del  lenguaje  o  debemos  descartarlos.  Ambas  prácticas  conviven  tanto  en  la 
investigación  como  en  el  ámbito  aplicado.  Por  otra  parte,  es  en  el  otro  extremo  de  la 
regresión, donde se encuentra el principal escollo. Aquí también, el test o conjunto de medidas 
que  se  consideren  es  una  variable  crítica.  Aunque  la  dislexia  puede  aparecer  con  o  sin 
dificultades adicionales de comprensión, lo específico de ésta es la existencia de un problema 
de decodificación (p. ej., Carrillo y Alegría 2009a; 2009b), un problema en la adquisición de los 
mecanismos  de  lectura  de  palabras. Debe  añadirse  que  tanto  la  comprensión  oral  como  la 
comprensión  lectora  correlacionan positivamente  con  las puntuaciones alcanzadas en CI. Es 
posible, por tanto, que en estudios donde se utilicen medidas del nivel  lector que  incluyan  la 
comprensión, el procedimiento estadístico de regresión esté  justificado, pero no es así en el 
caso en que  los estudios  se  centran en  los mecanismos de  lectura de palabras. Esto es  así, 







demuestran  las  investigaciones  de  J.E.  Jiménez  (Jiménez,  Siegel  y  Rodrigo,  2003;  Jiménez  y 
Rodrigo, 1994; Rodrigo y Jiménez, 2000). 
Si  la  adecuación  de  la  técnica  estadística  está  en  entredicho,  las  asunciones  implícitas                  
‐teóricas‐  del  sistema  de  clasificación  han  sido  contundentemente  contrariadas  por  la 
evidencia.  Este  sistema  categorial  de  dificultades  específicas  versus  retraso  lector,  postula, 
implícitamente, una teoría; a saber, que ambos grupos son diferentes en su naturaleza y en las 





etiológicas, neurológicas y/o  cognitivas entre  los  lectores  con dificultades  según  tengan una 
inteligencia  alta  o  baja,  por  lo  que  tal  clasificación  podría  tener  alguna  lógica  de  carácter 
administrativo pero no estaba avalada por los datos. Cuarenta y cinco años después, los datos 
empíricos no sólo no avalan este sistema de clasificación, sino que directamente lo cuestionan. 
No  se  ha  encontrado,  ni  antes  ni  recientemente,  evidencia  de  que  existan  dos  grupos 
diferenciados  etiológica  o  cognitivamente  entre  los  niños  que  presentan  dificultades  en  el 
aprendizaje  de  la  lectura.  La  evidencia  acumulada  presenta  justamente  una  perspectiva 
contraria  a  un  sistema  categorial.  Los  datos  de  estudios  longitudinales,  con  muestras 
epidemiológicamente representativas, especialmente, el Estudio Longitudinal de Connecticut, 
sugieren que  las dificultades de aprendizaje de  la  lectura,  incluida  la dislexia, ocurren  como 
















ochenta  y  noventa  del  pasado  siglo.  En  nuestra  opinión  es  un  imperativo  que  toda  esta 
evidencia científica sea tenida en cuenta en el contexto del diagnóstico educativo de la dislexia 
y otras dificultades de aprendizaje de la lectura.  
Si  no  existe  una  teoría  ni  implícita  ni  explícita  que  sostenga  el  sistema  categorial  que  se 
desprende del diagnóstico por discrepancia, cabe preguntarse por qué sigue siendo la principal 
estrategia  educativa  para  afrontar  los  problemas  de  lectura  en  al  ámbito  escolar.  En  este 






realizar  estudios  de  replicación  y  es  interesante  señalar  que  ya  entonces  diversos  estudios 
fallaron al replicar los resultados originales de Rutter y Yule (Jorm, Share, Maclean y Matthews 
1986;  Rodgers,  1983;  Silva, McGee  y Williams,  1985;  Stevenson  1988).  A  pesar  de  todo,  la 
estrategia  de  la  discrepancia  ofrece,  por  un  lado,  una  herramienta  sencilla  que  parece 
satisfacer la ilusión de la administración educativa de estar distribuyendo equitativamente sus 
recursos  y,  por  otro, mantiene  una  postura  sobre  las  causas  de  las  dificultades  ‐más  que 
ecléctica‐ indefinida, con la que muchos profesionales del ámbito educativo parecen sentirse, 
inexplicablemente, cómodos.  
Ahora bien,  tal  y  como  argumentan  Shaywitz  et  al.  (2008),  aunque  los puntos de  corte del 
diagnóstico por discrepancia puedan  tener una utilidad  administrativa para ofrecer  ayuda  y 
recursos a  los grupos así definidos, no debe olvidarse que estos puntos son arbitrarios y que 
podrían no tener ni validez biológica ni etiológica. Por tanto, los sujetos que están a uno y otro 
lado  de  estas  fronteras  arbitrarias  no  difieren  en  tipo  o  categoría,  sino  en  grado.  La 
consecuencia aplicada de esta  idea es que existen  sujetos  con baja  inteligencia  y bajo nivel 
lector  que  necesitan  adaptaciones  y  programas  específicos  de  entrenamiento  lector.  Del 
mismo modo, existen sujetos con un nivel de inteligencia medio o alto y con un nivel lector por 
encima  del  punto  de  corte,  que  podrían  padecer  dislexia  moderada  o  leve;  estos  sujetos 
también deberían ser debidamente considerados por el sistema como alumnos necesitados de 
apoyo educativo.  
Como  venimos  repitiendo,  el  sistema  de  diagnóstico  por  discrepancia  no  es  sólo  un 
procedimiento, sino que ha  ido creando una teoría  implícita sobre qué es  la dislexia que está 
plagada  de  errores  o  malentendidos.  El  eclecticismo,  que  es  posiblemente  una  estrategia 
adecuada para enfrentarse a casos individuales en la práctica clínica o educativa diaria, cuando 
la urgencia de la intervención manda, no es en absoluto recomendable para la construcción de 
conocimiento  científico.  Desafortunadamente,  la  investigación  educativa  adoptó,  aceptó  y 
fomentó  posiciones  teóricas  eclécticas  con  el  argumento  de  que  la  evaluación  es  más 
importante para el  tratamiento que el propio diagnóstico y que el  fin de  la  investigación en 
dificultades de aprendizaje es el tratamiento (Cruickshank, 1977; Kirk y Bateman, 1962; o.c. en 
Defior, 1996). Este argumento es falaz; el sofisma consiste en pensar que las relaciones entre 
causas  y efectos  son  simétricas, es decir, que  la  relación entre diagnóstico  y  síntomas es  la 





para  aplicar  un  tratamiento  correcto  porque  sencillamente  unos mismos  síntomas  pueden 
estar  producidos  por  causas  diferentes.  Muy  por  el  contrario,  cuando  las  causas  están 
presentes, necesariamente los efectos o síntomas deben ser observables. De hecho, establecer 
la causa es un asunto crucial para acertar con el tratamiento correcto,  incluso en situaciones 
cotidianas  y  sencillas.  Por  poner  un  ejemplo  muy  común  de  la  relación  asimétrica  entre 





Como consecuencia de esta  fijación en  los síntomas, aparecen algunos de  los malentendidos 
más extendidos en la práctica educativa. Los primeros son consecuencia de la escasa atención 
al curso evolutivo del trastorno, tanto a los precursores como al ciclo vital en su conjunto, de 
las personas  con dislexia.  Puede que  la dislexia  se manifieste  inesperadamente  en  la  etapa 
escolar, sin embargo, se sabe hoy día que es un trastorno evolutivo cuyas causas están de una 
u otra  forma  relacionadas  con  el desarrollo del  lenguaje oral,  como hemos  explicado  en  el 
capítulo  anterior. Además,  la  dislexia  es  un  trastorno  permanente  que  abarca  todo  el  ciclo 
vital, por tanto, no se “cura” ni “remite” sino que se “compensa”. Las dificultades evolucionan 
durante  la  etapa  escolar  (Snowling,  2005),  afectando  a  los  síntomas  y  a  su  severidad, pero 
sobre  todo  condicionando  el  diagnóstico  y  el  tipo  de  soporte  educativo  que  necesitan  los 
alumnos  (véase  la  tabla  4.2). De  problemas  de  exactitud  en  la mecánica  lectora  se  pasa  a 
problemas de automaticidad, de estos a falta de fluidez y pobre prosodia; los déficits de fluidez 
y  las  dificultades  ortográficas  acompañan  a muchos  disléxicos  durante  todo  su  vida  (p.  ej., 
Shaywitz et al., 2008). Los cambios evolutivos pueden ser, a veces, aún más sustanciales, como 
quedó brillantemente acreditado por   el fenómeno de recuperación  ilusoria comentado en el 
capítulo  anterior    (Scarborough  y  Dobrich,    1990).  La  recuperación  ilusoria  afecta 















Si  la única estrategia se centra en el tratamiento de  los síntomas y hay que esperar a que  los 
síntomas aparezcan  inesperadamente para actuar, entonces es probable que esta  forma de 
proceder  sea  parte  del  problema  y  no  de  la  solución.  La  crítica  de  carácter  práctico  más 
contundente que ha recibido el diagnóstico por discrepancia es su carácter reactivo, es decir, 
las  consecuencias de  lo que ha dado en  llamarse  la estrategia  “wait  to  fail”  (p. ej.,  Fuchs  y 
Fuchs, 2006). El  retraso  lector,  la discrepancia, se considera significativa cuando es de dos o 
más años con  respecto a  sus compañeros, medido mediante una prueba estandarizada. Por 
este motivo, el procedimiento implica una identificación tardía, al precisar de dos o más años 














Apoyados  en  la  identificación  de  los  componentes  fonológicos,  Stanovich  y  Siegel  (1994) 
propusieron,  alternativamente,  el  modelo  diferencial  de  variables  básicas  fonológicas 
(phonological core‐variable difference model). Este modelo tenía el propósito de desplazar al 
limitado modelo de diagnóstico basado en el criterio de discrepancia. Según Snowling  (2000; 
pp.:  59;  2012)  la  adopción  de  este modelo  diferencial  se  habría  extendido  ampliamente  al 
tiempo que declinaba en popularidad  la aproximación de  la discrepancia para el diagnóstico. 
La batería EVALEC de Sprenger‐Charolles, Colé, Béchennec y Kipffer‐Piquard  (2005) presenta 
un  ejemplo  de  los  componentes  principales  que  debería  tener  un  sistema  de  diagnóstico 
inspirado en el modelo diferencial de Stanovich y Siegel (1994). En español, la Batería DIS‐ESP 
(Carrillo,  Alegría  y  Luque,  en  preparación)  constituye  un  sistema  análogo  al  francés  que 
contiene  los elementos fundamentales para  la evaluación de  la hipótesis fonológica, es decir, 
para  un  diagnóstico  basado  en  la  presencia  de  una  dificultad  de  aprendizaje  de  la  lectura 
acompañada  de  un  déficit  fonológico.  Vamos  a  describir  a  continuación  cuáles  son  estos 
elementos básicos para  la evaluación de  los mecanismos de  lectura de palabras y cuáles son 
las pruebas que utiliza la Batería DIS‐ESP para confirmar la hipótesis fonológica. 
4.2.1. La evaluación de los mecanismos de lectura de palabras 
El rechazo al criterio de discrepancia entre nivel  lector y CI en  la evaluación diagnóstica de  la 
dislexia ha venido acompañado de argumentos que señalan que la verdadera discrepancia en 
los disléxicos  se manifiesta  entre  el nivel de  comprensión oral  y  el de  comprensión  lectora 
(Morais, 1994). Este  criterio  se apoya en  la denominada  “visión  simple”  (simple  view) de  la 









a disléxicos, normolectores  jóvenes  y  lectores  globalmente discapacitados  (con bajo CI),  los 
denominados  lectores  retrasados,  indica  que,  a  igual  nivel  de  comprensión  lectora,  los 
disléxicos presentan el nivel más bajo de descodificación  (Conners y Olson, 1990; Stanovich, 
1988). Por tanto, para alcanzar el mismo nivel de comprensión lectora de los otros dos grupos, 
los  disléxicos  deben  disponer  de  un  mayor  nivel  de  comprensión  lingüística,  de  ahí  la 
discrepancia entre ambos niveles. En consecuencia, el problema de los disléxicos reside en los 
procesos de identificación de las palabras escritas, procesos que son específicos de la lectura. 
La  diferencia  de  perfil  lector  entre  disléxicos  y  globalmente  retrasados  reside  en  que  estos 
alcanzan  su  nivel  de  comprensión  lectora  con  el mismo  perfil,  homogéneo,  de  los  lectores 
normales  más  jóvenes,  y  por  tanto  se  pueden  caracterizar  por  un  retraso  general  en  la 
adquisición de la lectura. Por el contrario, en los disléxicos se observa un déficit relativamente 
mayor  en  las  habilidades  de  descodificación,  y  un  relativo  mejor  nivel  de  comprensión 
lingüística y cognitivo. Lo que  importa señalar es que han alcanzado su nivel  lector de  forma 
diferente, por lo que su problema no puede considerarse un simple retraso. 





En  conclusión,  la  dislexia  es  un  problema  que  afecta  específicamente  a  la  identificación  de 
palabras  escritas,  siendo  independiente  de  otros  factores  que  también  intervienen  en  la 
lectura tales como  las capacidades generales  lingüísticas y cognitivas. Consecuentemente, en 
el  proceso  de  evaluación  diagnóstica  de  la  dislexia  resulta  fundamental  determinar  si  el 














en  pseudopalabras,  que  se  manifiesta  en  errores  de  exactitud  o  en  la  velocidad  de 
descodificación, se observa en diferentes lenguas alfabéticas, incluidas las de ortografía regular 




1999;  Casalis,  1995;  Castles  y  Coltheart,  1993;  Manis,  Seidenberg,  Doi,  McBride‐Chang  y 
Petersen, 1996) se han encontrado  importantes diferencias  interindividuales en  los procesos 
de  identificación  de  palabras,  caracterizándose  diferentes  síndromes  de  dislexia:  dislexia 
fonológica,  con  déficit  en  la  aplicación  de  correspondencias  grafo‐fonológicas,  y  dislexia  de 
superficie  con déficit en  la adquisición de  representaciones ortográficas de  las palabras. Sin 
embargo, cuando las diferencias encontradas se interpretan según el modelo de desarrollo de 
la  capacidad  lectora,  que  tiene  en  cuenta  la  dependencia  de  la  adquisición  del mecanismo 
ortográfico con respecto al  fonológico  (Share, 1995, 1999), es posible explicar cambios en el 
perfil de las dificultades de los disléxicos a lo largo del tiempo, incluso aunque se mantenga el 
déficit  fonológico  como  núcleo  u  origen  de  las  dificultades  lectoras  (Calvo,  1999;  Genard, 
Mousty, Content, Alegría, Leybaert y Morais, 1998; Snowling, Goulandris y Defty, 1996). 
En relación con los déficits cognitivos básicos asociados con cada subtipo disléxico hemos visto 
que  hay  consenso  en  cuanto  al  déficit  en  el  procesamiento  fonológico  subyacente  al  mal 
funcionamiento  de  la  ruta  fonológica,  sin  embargo  no  está  claro  por  qué  los  disléxicos  de 
superficie no utilizan adecuadamente  la  ruta  léxico‐ortográfica. Además,  son numerosos  los 
estudios en los que disléxicos de superficie también manifiestan problemas fonológicos (Calvo, 
1999;  Carrillo  y  Alegría  2009,  Genard,  2000;  Jiménez  y  Ramírez,  2002; Manis  et  al.,  1996; 










categorías  netamente  delimitadas.  Recibe  más  apoyo  la  idea  de  que  las  diferencias  sean 
resultado  de  la  dispersión  a  lo  largo  de  dos  variables:  lectura  ortográfica  y  descodificación 
fonológica, de  forma que  los  subgrupos  se diluirían a  lo  largo de un  continuo en el que  las 
categorías sólo representarían los casos extremos (Morais, 1994). Este modelo de continuidad 
propone que  la dislexia es un síndrome unitario, basado en una dificultad de procesamiento 
fonológico, más o menos grave,  común a  todos  los disléxicos.  Los  subtipos podrían  surgir a 
partir  de  diferentes  combinaciones  entre  un  relativo  deterioro  fonológico  y  distintas 
experiencias  con  los  textos. Así,  la dislexia de  superficie podría  surgir de una  forma  leve de 




Otros  estudios  (Stanovich,  Siegel, Gottardo,  Chiappe  y  Sidhu,  1997)  suponen  que  entre  los 
subtipos  fonológico  y de  superficie habría diferencias en  la base genética  y neurológica,  así 
como  en  la  respuesta  al  tratamiento.  Concretamente  defienden  que  la  dislexia  fonológica 
estaría más relacionada con  la herencia y con anomalías cerebrales, siendo más resistente al 
tratamiento que  la dislexia de superficie. Estas conclusiones estarían en consonancia con una 
versión  modificada  de  la  hipótesis  del  déficit  fonológico,  según  la  cual,  la  severidad  del 
problema fonológico seria variable.  
Por otro  lado, algunos disléxicos muestran dificultades  fonológicas cuando  se comparan con 
controles de  la misma edad  lectora mientras que otros sólo muestran el déficit en relación a 
controles  de  la misma  edad  cronológica. No  obstante,  es  razonable  suponer  que  el  déficit 
fonológico esté implicado en el fracaso lector en ambos casos. Además, el impacto del déficit 
puede ser moderado por otras habilidades cognitivas, así algunos disléxicos se apoyarían en el 
contexto  de  la  frase  para  compensar  sus  problemas  a  nivel  de  descodificación  de  palabras 
(Nation y Snowling, 1998) y  la capacidad de memoria visual de  los niños podría  suponer un 
recurso compensatorio del aprendizaje  (Hulme y Snowling, 1992). Por otra parte, Snowling y 
Griffith (2004) sugieren que los niños con velocidad lenta de procesamiento tienen dificultades 
para establecer conexiones entre  la ortografía y  la fonología debido a que  las activaciones de 





En  resumen,  las diferencias  individuales en el comportamiento  lector estarían determinadas 
por la interacción entre el grado de déficit fonológico y determinados puntos fuertes y débiles 
en otras habilidades cognitivas implicadas en la lectura. 












(Carrillo  y  Marín,  1997)  una  prueba  de  eficiencia  lectora  que  tiene  en  cuenta  no  sólo  la 
correcta  identificación de  las palabras  y  la  comprensión de  lo  leído  sino  también  el  tiempo 
requerido para realizar  la  lectura. Esta prueba consta de un conjunto de frases  incompletas a 







y, a partir de  la puntuación media y desviación  típica del grupo, valorar de  forma efectiva  la 
existencia de casos con dificultades  lectoras y su grado de retraso. Los criterios para fijar una 
puntuación  límite debajo de  la cual se sitúen  los casos con problemas graves de aprendizaje 
son arbitrarios, no obstante para los fines que se persiguen en esta fase es útil identificar a los 
sujetos que se sitúan en la cola de la distribución, a partir del valor de la media menos 1,5 D.T. 











de  inteligencia,  cuyos  resultados,  comparados  con  los  de  comprensión  lectora  en  TECLE, 
permitirán valorar la diferencia o grado de discrepancia entre ambas habilidades. 
El  siguiente  paso  en  el  proceso  de  evaluación  diagnóstica  es  valorar  los  procesos  de 




alguna  correspondencia  fonema‐grafema  inconsistente  (por ejemplo  con  los grafemas  “b” o 
“v”  correspondientes  al mismo  fonema  /b/)  junto  a  su  correspondiente  versión  homófona 
escrita  con  el  grafema  alternativo  (por  ejemplo:  avión  –  abión).  La  elección de  las palabras 
escritas  con  el  grafema  correcto  necesita  el  conocimiento  ortográfico  específico  de  las 
palabras,  siendo  tal  conocimiento  un  indicador  de  la  calidad  de  las  representaciones 
almacenadas en el léxico ortográfico. 
Otra forma de valorar el funcionamiento de  los mecanismos de  identificación es comparar  la 
lectura de pseudopalabras con la de palabras frecuentes, equiparadas en longitud y frecuencia 
silábica  posicional.  Normalmente  las  palabras  se  leen  mejor  (mayor  exactitud  y/o  menor 
tiempo)  que  las  pseudopalabras,  la  diferencia  (efecto  de  lexicalidad)  es  debida  a  que  las 
palabras pueden  ser  leídas  con  la ayuda de  representaciones ortográficas adquiridas por  su 
lectura repetida, y este mecanismo ortográfico es más eficaz que el fonológico utilizado en las 
pseudopalabras. La ausencia o menor efecto de  lexicalidad  indica problemas en el desarrollo 
del  léxico ortográfico. Por el  contrario, un mayor efecto de  lexicalidad podría  indicar que el 
problema  se  sitúa  en  el mecanismo  fonológico,  penalizando  fuertemente  en  la  lectura  de 
pseudopalabras. 











palabras  se  aproximan  a  los  de  pseudopalabras  significa  que  no  se  dispone  de 
representaciones ortográficas de las palabras y por tanto son leídas por el mismo mecanismo 
fonológico que estas últimas. 
Los  resultados  obtenidos  con  disléxicos  y  lectores  retrasados  en  castellano  en  este  tipo  de 








exactitud,  llega  un momento  en  el  que  los  progresos  no  son  suficientes  para  permitir  leer 
eficazmente los textos que aumentan en longitud y complejidad y se produce un cambio hacia 
una estrategia de lectura más rápida que tiene un costo en el descenso de la exactitud (Calvo, 
1999). Esta estrategia se apoya en el contexto en  la medida de  lo posible y sin duda  resulta 
más funcional a los malos lectores, pero impide progresar en la automatización del mecanismo 
fonológico y en la adquisición de representaciones ortográficas precisas de las palabras. 
La  evaluación  del  funcionamiento  del  mecanismo  ortográfico  se  complementa  con  una 
aproximación  más  directa  a  través  de  la  escritura  al  Dictado  de  palabras  frecuentes  con 
ortografía arbitraria y/o la elección de la palabra bien escrita entre una de aquellas palabras y 
su  homófono  (escrito  con  el  grafema  incorrecto).  Este  tipo  de  pruebas  se  puede  aplicar 
colectivamente,  por  lo  que  son  muy  útiles  para  establecer  los  niveles  que  presentan  los 
normolectores (de  igual edad e  igual nivel  lector) con  los que comparar  los resultados de  los 
disléxicos y valorar la existencia de un déficit o retraso. 
Los  resultados  en  estas  pruebas  ortográficas  encontrados  en  castellano  (Carrillo  y  Alegría, 
2009a; Calvo, 1999) muestran que la mayoría de disléxicos obtienen puntuaciones peores que 




mismo  nivel  lector.  No  se  trata  por  tanto  de  un  déficit  sino  de  un  retraso  que  puede  ser 
consecuencia  de  sus  dificultades  para  leer  fonológicamente  de manera  eficiente.  Por  esta 
razón  los  disléxicos  necesitan  muchos  más  años  para  memorizar  las  representaciones 
ortográficas  que  los  normolectores  suelen  adquirir  en  los  primeros  años  de  experiencia 
lectora. 
Conocido el funcionamiento de los dos mecanismos de identificación de palabras y el grado de 
retraso o déficit  es posible  valorar  el  carácter  armónico,  si  los problemas  son  similarmente 
destacados  en  los  dos  mecanismos,  o  disarmónico  cuando  el  problema  es  mucho  más 
pronunciado en uno de ellos. Los desequilibrios muy pronunciados son raros, y  los casos con 
déficit  en  el  mecanismo  fonológico  pero  con  solo  retraso  leve  en  el  desarrollo  del  léxico 
ortográfico  (disléxicos  fonológicos)  suele  aparecer  solo  en  disléxicos  de  más  edad  y  más 
experiencia  con  la  lengua  escrita,  de  forma  que  estos  mismos  sujetos  no  habrían  sido 
considerados  como  disléxicos  fonológicos  si  hubieran  sido  evaluados  en  edades  más 
tempranas. También  los casos sin déficit en el mecanismo  fonológico pero con un deficiente 
léxico ortográfico  (dislexia de  superficie)  son  relativamente poco numerosos y normalmente 
están  asociados  a  disléxicos  de  cursos  inferiores  con  muy  poca  experiencia  con  la  lengua 
escrita.  No  obstante,  los  resultados  varían  dependiendo  del  tipo  de  tarea  y  de  medida 
utilizados (c.f. Calvo, 1999; Carrillo y Alegría 2009a; Jiménez y Ramírez, 2002; Martínez, 1995). 
Complementariamente,  conocer  el  curso  y  edad  de  los  escolares  disléxicos  resulta  de  gran 
importancia  para  comprender  las  causas  ambientales  próximas  de  sus  dificultades  en  el 





las  últimas  décadas  coincide  en  señalar  que  los  disléxicos  presentan  déficit  en  distintas 
habilidades  de  procesamiento  fonológico.  Este  déficit  afecta  con  mayor  generalidad  a  la 
conciencia  fonológica  (Morais,  Cluytens  y  Alegría,  1984)  pero  también  suele  afectar  a  la 
memoria fonológica a corto plazo (Man y Liberman, 1984; Brady, 1991) y a  la velocidad en el 
nombrado de imágenes (Denkla y Cutting, 1999; Wolf, 1999) principalmente.  
Numerosas  investigaciones  han  mostrado  que  el  déficit  en  conciencia  fonológica  está 




Frost  y Petersen, 1988)  y que  tal déficit puede  estar  causado  a  su  vez por  anomalías  en  la 
percepción del habla o de  forma más precisa en  la categorización  fonémica  (Werker y Tess, 
1987; Manis et al., 1997). Por otra parte, algunos estudios de  intervención muestran que el 
entrenamiento  en  discriminación  fonética  en  niños  con  dificultades  puede  mejorar  sus 
puntuaciones en tareas de conciencia fonémica (Hurdford, 1990). El déficit fonológico también 
se puede explicar en  términos de una  representación  fonológica empobrecida en  la que  los 










Es  importante añadir que estos diferentes aspectos de  la  fonología no  son específicos de  la 
lectura y que  toda deficiencia en alguno de ellos  se podrá manifestar  también en  la  lengua 
oral.  Sin  embargo  las  deficiencias  fonológicas  no  específicas  parecen  no  interferir  con  la 






Charolles,  Carre  y  Demonet,  2001; Werker  y  Tees,  1987).  Evidentemente  un  problema  de 
procesamiento del input fonológico tendrá consecuencias en la calidad de las representaciones 
almacenadas  en  la memoria  léxica  y  será  observable  probablemente  en  la  producción  del 
habla. Por otra parte,  la realización de tareas que requieren el acceso a  las representaciones 
fonológicas  de  las  palabras  ha  revelado  también  un  déficit  en  algunos  disléxicos  (Swan  y 
Goswami,  1997b).  Por  ejemplo,  los  disléxicos  son más  lentos  que  los  lectores  normales  en 






nombres de  animales), o  definidos  fonológicamente  (p.  ej. nombres que  empiezan  por  /s/) 
(Maillart, van Reybroeck y Alegría, 2005).  
Como  explican  Carrillo  y Alegría  (2009b)  las  palabras  escritas  se  componen  con  signos  que 
representan  la  dimensión  fonológica  de  la  lengua  (sílabas,  fonemas,  acentuación,  etc.),  de 
forma que  la comprensión de  la relación entre grafemas y  fonemas conduce al aprendiz a  la 
toma de  conciencia de  la estructura  fonológica de  la  lengua  (conciencia  fonológica: CF) y  la 
comprensión del principio alfabético. Esta conciencia  se hace  indispensable ante  la  tarea de 
escribir.  La  conciencia  fonológica  es  algo  más  que  percibir  las  diferencias  entre  palabras 
similares  como  la  distinción  entre  /pato/  y  /gato/,  hay  que  ser  capaz  de  reconocer 
explícitamente que estas palabras poseen dos sílabas, cada una  formada por dos  fonemas y 
que  sólo el  fonema  inicial difiere. No es de extrañar por  tanto, que  sean  tan numerosos  los 
datos empíricos que muestran que las habilidades metafonológicas están fuertemente ligadas 
a  la  adquisición  de  la  lectura  (Morais,  1991;  Ziegler  y  Goswami,  2005).  Por  otra  parte,  la 
relación entre conciencia fonológica y aprendizaje de la lectura ha sido establecida en estudios 
longitudinales  y  de  entrenamiento  que  demuestran  su  carácter  causal  (véase  en  español: 
Carrillo, 1993; Carrillo y Marín, 1996; Defior, 2008; Defior y Tudela, 1994; Domínguez, 1996).  
La conciencia  fonológica se puede poner de manifiesto a  través de múltiples  tareas que han 




En  la práctica, esto nos  lleva a considerar que  las habilidades metafonológicas tienen que ser 
evaluadas de manera precisa, puesto que constituyen, potencialmente, una explicación de los 
problemas  de  adquisición  de  la  lectura  en  la  medida  que  afectan  a  uno  de  sus  aspectos 
específicos esenciales:  la  identificación de  las palabras escritas. La actividad metafonológica, 
indispensable para  adquirir mecanismos  adecuados  de  identificación de  palabras,  se  realiza 
sobre  las representaciones fonológicas de éstas. Por  lo tanto,  los problemas metafonológicos 
podrían  ser el  resultado de una baja  calidad de dichas  representaciones o dificultades para 
acceder a las mismas.  





diferentes  niveles  de  procesamiento  fonológico.  Además  de  la  ya  clásica  evaluación 
metafonológica, se hace necesario aplicar pruebas capaces de evaluar el nivel perceptivo, el 




permite  elaborar  una  forma  fonológica  que  active  la  representación  semántica 
correspondiente.  Para  la  evaluación  de  la  discriminación  fonémica  se  utilizan,  entre  otras, 
pruebas denominadas de Discriminación de pares mínimos consistentes en presentar pares de 
sílabas,  palabras  o  pseudopalabras  que  sólo  se  diferencian  en  un  fonema.  Los  fonemas 
presentados en oposición sólo se diferencian en un rasgo fonético (p. ej., la sonoridad, el modo 
o punto de articulación, etc.). También la repetición de pseudopalabras se suele emplear en la 
evaluación del nivel perceptivo ya que una nueva  forma  fonológica  sólo puede  ser  repetida 
correctamente si ha sido adecuadamente percibida y discriminada. Sin embargo en esta tarea 
también  está  implicada  la  memoria  a  corto  plazo  y  la  propia  producción  articulada  del 
estímulo.  En  el  proceso  de  evaluación  se  debe  tener  en  cuenta  que  aunque  una  buena 
producción  sugiere una buena percepción, una mala producción no  implica necesariamente 
que la percepción también esté afectada. La prueba de Discriminación de pares mínimos de la 




entre  80  y  90%,  y  las  puntuaciones  del  resto  de  disléxicos  pueden  considerarse  normales) 
siendo más  frecuentes  los  errores  cuando  los  fonemas  son  parte  de  grupos  consonánticos 
(Carrillo y Alegría, 2009b). Una vez  identificados  los  fonemas en  los que un  sujeto presenta 
dificultades  de discriminación  se puede precisar más  el problema  con una  exploración más 
específica y exhaustiva sobre tales fonemas. 
En cuanto a  la evaluación de  las representaciones fonológicas almacenadas,  los problemas en 
este nivel pueden aparecer en la calidad de las representaciones, en su accesibilidad o bien en 
su  utilización  en  tareas  que  así  lo  requieran  (Maillart  et  al,  2005).  La  calidad  de  las 
representaciones  fonológicas,  referida  a  la  precisión  de  la  información  abstracta  construida 
sobre  la  base  de  las múltiples  percepciones  y  producciones  de  la  palabra,  resulta  difícil  de 




tarea de denominar objetos no sólo  implica a  las representaciones  fonológicas almacenadas, 
también requiere la pronunciación (el programa motor y la propia ejecución articulatoria), y en 
la  tarea  de  decisión  lexical  oral  (identificar  palabras  reales  entre  pseudopalabras  similares) 
también interviene la propia discriminación perceptiva del fonema que cambia entre palabras 
y  pseudopalabras.  Por  tanto,  para  situar  un  problema  fonológico  en  el  nivel  de 




que  implica  el  acceso  y  recuperación  de  representaciones  fonológicas  lexicales  (memoria  a 
largo plazo de  información  sonora  relativa al  ítem, es decir,  su estructura  silábica,  longitud, 
fonemas que lo componen…) puede ser usada para explorar la calidad de las representaciones 
fonológicas. El acceso a estas representaciones necesita el reconocimiento previo de la imagen 
y  la  recuperación  del  concepto  semántico  correspondiente  (representación  semántica).  A 
continuación,  la producción oral  implica el almacén fonémico  (memoria fonológica de salida) 
que mantiene la información fonológica hasta la planificación de la articulación y la realización 
motora. 
Otro  importante  componente  del  procesamiento  fonológico  que  debe  ser  evaluado  en  el 








tienen  peores  puntuaciones  que  los  normolectores  en  la  memorización  de  secuencias  de 
pseudopalabras, tanto de estructura simple (CV) como compleja (CVC), y que más del 75% de 
los  disléxicos  obtienen  puntuaciones  significativamente  inferiores  a  la media  del  grupo  de 
normolectores. 
También  la  evaluación  del  nivel  productivo  debe  ser  considerada,  ya  que  los  problemas 




diferentes  etapas  o  subprocesos  que  podrían  estar  alterados  selectivamente.  El  proceso 
comienza  con  la  recuperación  de  la  representación  fonológica  almacenada  de  la  palabra  a 
producir y  sigue  con  la  recuperación del programa motor articulatorio  correspondiente y  su 
mantenimiento en la memoria hasta que finalmente se produce la ejecución motora. Aunque 
los  problemas  en  el  nivel  productivo  se  pueden  poner  de  manifiesto  en  tareas  como  la 
denominación de imágenes bien conocidas o la producción espontánea, es difícil precisar si el 
problema  es  sólo  de  producción  o  surge  de  un  problema  previo  en  las  representaciones 
fonológicas.  Este  problema  se  soslaya  en  parte  cuando  se  utiliza  la  tarea  de  repetición  de 
pseudopalabras  o  palabras  desconocidas  ya  que  no  se  dispone  de  una  representación 
almacenada en  la memoria. En este  caso un error de pronunciación delata problemas en  la 
planificación  articulatoria  que  provoca  realizaciones  fonológicas  inestables  (dispraxia), 
diferentes  de  una  producción  a  otra.  Cuando  el  problema  se  sitúa  en  la  última  etapa  de 
ejecución motora,  como  en  el  caso  de  las  dislalias,  la  dificultad  surge  por  inmadurez  en  la 
forma  y  posición  de  los  órganos  implicados  en  la  articulación,  y  las  producciones  de  los 
fonemas afectados siempre resultan distorsionadas de la misma manera. 
Con referencia a la evaluación de los procesos metafonológicos, hay que tener en cuenta que 
los  problemas  en  tales  procesos  son  los  más  generalizados  entre  los  disléxicos  y  pueden 
aparecer  incluso  en  ausencia  de  problemas  fonológicos  de  percepción,  representación, 
memoria  y  producción.  El  procesamiento  metafonológico  se  realiza  a  partir  de  las 
representaciones  fonológicas  mantenidas  en  la  memoria  de  trabajo  e  implica  el  acceso 
consciente  y  explícito  a  características  y  unidades  fonológicas  (silábicas,  intrasilábicas  y 
fonémicas).  La  evaluación  de  la  conciencia  de  fonemas  es  fundamental  cuando  se  evalúan 
dificultades de aprendizaje de la lectura en una lengua alfabética ya que las letras representan 
fonemas,  pero  también  la  conciencia  silábica  constituye  un  indicador  de  dificultades  en  el 
desarrollo metafonológico, particularmente potente en lengua castellana. Es importante tener 
en  cuenta  que  a    diferencia  de  la  conciencia  fonémica,  la  silábica  se  desarrolla  con 
independencia del aprendizaje de  la  lengua escrita, y por tanto un bajo nivel en  los disléxicos 
no  sería  consecuencia  de  su  bajo  nivel  lector,  algo  que  sí  puede  ocurrir  en  el  caso  de  la 
conciencia  fonémica.  Además,  como  hemos  visto,  la  conciencia  silábica  evaluada  en 
prelectores  y  lectores  principiantes  es  un  excelente  predictor  del  aprendizaje  lecto‐escritor 
(Carrillo,  1993).  La  evidencia  acumulada  tras  varias  décadas  de  investigaciones  sobre  el 
desarrollo  metafonológico  y  el  aprendizaje  lectoescritor  señalan  importantes  diferencias 






disléxicos,  conviene  por  tanto  seleccionar  tareas  capaces  de  discriminar  incluso  entre 
normolectores. Para escolares de 2º a 6º resultan adecuadas las tareas de supresión en la que 




podría  ser  necesaria  una  exploración  auditiva  o  visual  e  incluso  neurológica  y  genética; 
también  los procesos fonológicos pueden ser evaluados con otras tareas más sofisticadas  (p. 
ej., de percepción  categórica) que podrían  requerir equipos  técnicos que no  suelen estar al 
alcance  de  los  orientadores  y  profesionales  escolares.  Consideramos,  no  obstante,  que  los 




que  utiliza  y  los  mecanismos  de  compensación  que  pone  en  funcionamiento  ayudarán  a 
completar  el  diagnóstico  de  cara  a  la  propuesta  de  un  plan  de  intervención  recuperadora 
adecuada a cada caso 
4.3. ¿Predice la hipótesis fonológica el diagnóstico de la dislexia? 
No  conocemos  estudios  que  se  hayan  planteado  comprobar  la  capacidad  empírica  de  las 
pruebas  fonológicas  para  predecir  el  diagnóstico  de  la  dislexia.  Únicamente  el  estudio  de 
Lander  et  al  (2013),  aborda  directamente  esta  pregunta  en  un  estudio  interlingüístico,  sin 
embargo, el estudio no es longitudinal. Por su parte, en el estudio de Carrillo y Alegría (2009b) 
se  explora  la  capacidad  de  las  pruebas  fonológicas  de  la  Batería  DIS‐ESP  para  predecir  el 
aprendizaje  lector  y  del  mismo  cariz  es  el  planteamiento  que  puede  leerse  en  Sprenger‐
Charolles et al.  (2005). Veamos a continuación cuáles son  los principales resultados de estos 
estudios. 
Carrillo y Alegría (2009b) argumentan que  la  importancia de  la fonología en  la explicación de 







dificultades para  identificar  la secuencia de unidades fonémicas que  las forman, es decir, con 
el  desarrollo  de  la  conciencia  fonémica.  Además,  los  autores  tienen  en  cuenta  que  las 
dificultades  con  esta  habilidad  metafonológica    pueden  extenderse  a  otras  habilidades 
metafonológicas como la conciencia silábica. Los resultados en el citado trabajo muestran que 
el grupo de escolares disléxicos (de 2º a 6º de primaria) es significativamente inferior al grupo 
control de normolectores   de  los mismos cursos,  tanto en  la  tarea de Supresión de  fonemas 
como  en  la  de  Supresión  de  sílabas;  además,  ambas  tareas  correlacionan  alta  y 
significativamente entre sí y con la eficiencia en la lectura de palabras y pseudopalabras, tanto 
en normolectores como en disléxicos. 
Este  trabajo  también  explora  si  las  dificultades  metafonológicas,  a  su  vez,  podrían  estar 









La  alta  correlación  encontrada  entre  las  diferentes  tareas  evaluadas  indica  que  todas  ellas 
comparten  representaciones  o  procesos  fonológicos.  Además,  un  análisis  de  regresión  por 
pasos  tomando  como  variables  predictivas  las  tareas  fonológicas  (Discriminación  de  pares 
mínimos, RAN, Fluidez verbal, Memoria verbal, Supresión de sílabas y Supresión de fonemas) 
indicó que la tarea más pertinente para explicar la eficiencia en lectura de palabras es RAN con 
el 43,1% de  la varianza explicada, seguida de  la Supresión de  fonemas que agrega 6,1% a  la 
explicación. El que  la Supresión de  sílabas no  contribuya  significativamente a  la explicación, 
una  vez  que  la  Supresión  de  fonemas  ha  entrado  en  el  modelo  de  regresión,  es  debido 
probablemente a su alta correlación con la Supresión de fonemas (r = .657) lo que sugiere que 
ambas comparten una base cognitiva común. Las otras tres tareas fonológicas, Discriminación 
de pares mínimos, Fluidez y Memoria,  tampoco aportan  contribuciones  independientes a  la 





El  hecho  más  sobresaliente  que  observamos  en  este  estudio  es  que  los  disléxicos 
(seleccionados  por  su  retraso  en  lectura  en  voz  baja  de  frases)  puntúan  peor  que  los 
normolectores en todas las tareas examinadas. Ya que todas ellas ponían en juego habilidades 
fonológicas  y/o  meta‐fonológicas,  estos  resultados  sugieren  la  presencia  de  un  trastorno 
fonológico general en la base de las dificultades para aprender a leer de los disléxicos. Aunque, 
tal como  los autores reconocen, este  trabajo no permite sacar conclusiones sobre  las causas 
de los problemas de lectura, es difícil admitir que los problemas observados en tareas como el 
Nombrado de Imágenes (RAN) o la de Discriminación de pares mínimos estén causados por el 
retraso  lector,  siendo más  razonable pensar que  los problemas  fonológicos de  los disléxicos 
(acceso a las representaciones fonológicas de las palabras, percepción de contrastes fonéticos 
finos, etc.) sean directa o indirectamente responsables de los problemas que encuentran para 
aprender  a  leer.  Vistos  globalmente,  los  resultados  son  conformes  a  la  Teoría  del  Déficit 
Fonológico. 
En el estudio de Sprenger‐Charolles et al.  (2005) donde se evalúa  la  fonología a  través de  la 
batería EVALEC, se obtienen resultados algo diferentes al de Carrillo y Alegría, probablemente 
originados  en  parte  por  la  propia  naturaleza  de  las  pruebas.  Los  resultados  de  correlación 
entre  las pruebas de  lectura y  las pruebas de conciencia  fonológica  fueron significativos sólo 
para  los niños más pequeños  (los de primer grado), especialmente  las  tareas  fonémicas. Sin 
embargo, estas habilidades no añaden ninguna parte significativa de  la varianza explicada en 
lectura, al menos de acuerdo a  la prueba que se utilizó. Este resultado se ajusta a  lo que se 
encuentra en  la  literatura, en particular  los datos de  los estudios  llevados a cabo en  idiomas 
con  ortografías  menos  opacas  que  el  Inglés  (por  ejemplo,  el  finés  o  el  alemán: 
Holopainen, Ahonen y Lyytinen, 2001; Landerl y Wimmer, 2000; Mann y Wimmer, 2002). Por 




de  confiar  en  movimientos  de  los  labios  que  puedieran  facilitar  el  reconocimiento  de  las 
fronteras entre las sílabas (véase Cole y Sprenger‐Charolles, 1999). 
Las correlaciones entre la lectura y la Memoria verbal a corto plazo fueron bajas, solo en tercer 
grado  la memoria explicó una parte de  la varianza en  la  lectura. Por último,  las correlaciones 





fue  significativa en  los  lectores más pobres. Este  resultado  indica que estas dos pruebas  se 
basan en habilidades relativamente independientes. 
Los resultados de este estudio muestran que incluso para los más pequeños, las puntuaciones 
en supresión silábica  fueron similares a  las encontradas en supresión de  fonemas, si bien en 
todos los cursos resultó más fácil suprimir el fonema inicial en sílabas CVC que en sílabas CCV. 













lectura  de  palabras  en  la  que  el  grupo  de  disléxicos  se  formó  con  aquellos  alumnos  que 
presentaron  más  de  1.25  D.T.  y  el  grupo  de  control  menos  de  .85  D.T.  Los  resultados 
mostraron  que  la  Supresión  de  fonemas  y  RAN  eran  fuertes  predictores  simultáneos  de  la 
dislexia  del  desarrollo, mientras  que  las  dos  tareas  de   memoria  desempeñaron  un  papel 
comparativamente  menor.  En  los  modelos  de  regresión  logística,  fueron  clasificados 






























































































































































































































































‐vocabulario  o morfosintaxis‐  y  que  esta  afectación  se  conciba  como  un  déficit  adicional  al 
déficit  fonológico  (Bishop  y  Snowling,  2004)  o,  alternativamente,  como  un  trastorno 
comórbido con este (Catts et al., 2005; Ramus et al., 2013). Debe advertirse que según algunos 
autores (Catts et al., 2005; Ramus et al., 2013) existen dificultades del aprendizaje de la lectura 










dos medidas  longitudinales  tenemos un  rango de observación que  va desde 2º  a 6º  grado, 











sílabas  y  Supresión  de  fonemas  implican  almacenamiento  y  manipulación  de  unidades 
subléxicas.  La  prueba  de  Memoria  verbal  a  corto  plazo  implica  el  almacenamiento  de 






ortografía  arbitraria  o  lexical.  Nuestro  estudio  no  sólo  permitirá  poner  en  relación  esta 
habilidad  con  los  componentes  fonológicos  sino que  introduce otra posibilidad de  contraste 
interesante entre  los resultados de  las dos pruebas ortográficas administradas. Así, mientras 
que  la  prueba  de  Decisión  ortográfica  permite  evaluar  la  calidad  de  la  representación 
ortográfica  de  una  palabra,  una  prueba  de  Dictado  implica  recuperar  dicha  representación 
ortográfica  a  partir  de  su  representación  fonológica  y  además  un  proceso  productivo, 
controlado  y  secuencial,  a partir de  la  imagen ortográfica de  la palabra.  Es de  esperar, por 
tanto,  que  pudieran  encontrarse  diferencias  en  los  predictores  fonológicos  implicados  en 
nuestro estudio. 





disléxicos, estaban a  ‐1.5 desviaciones  típicas de  la media de  la prueba de  cribado. Son por 
tanto dos poblaciones claramente diferenciadas. Tenemos por un  lado a sujetos con el perfil 
medio de lectura de su edad y por otro a alumnos netamente retrasados. Estudiar si la relación 




se refieren a  la relación entre  las medidas fonológicas y el aprendizaje de  los mecanismos de 
lectura, y, por otra, los referidos a la relación de estas mismas medidas con el diagnóstico de la 
dislexia,  diferenciando  y  comparando  normolectores  y  disléxicos.  Habrá  por  tanto  dos 
apartados diferenciados en el capítulo de resultados y del mismo modo en la discusión. 
5.1.1. La predicción del aprendizaje de los mecanismos de lectura de palabra 
Respecto  a  la predicción  del  aprendizaje de  los mecanismos básicos de  lectura de palabras 
organizamos  nuestros  objetivos,  presentamos  los  resultados  y  su  discusión  de  forma 
jerárquica.  En  un  primer  nivel,  organizaremos  el  discurso  según  las  variables  predichas 
agrupándolas en tres habilidades básicas: exactitud, velocidad y ortografía. En segundo  lugar, 




tomados  por  separado,  después  considerados  simultáneamente.  En  este  último  sentido 
tendremos a su vez dos tipos de análisis. Por un lado, análisis de regresión simultánea con las 
variables de Supresión de fonemas, Nombrado rápido y Memoria verbal a Corto Plazo, la triada 
clásica. Por otro  lado,  introduciremos en un segundo análisis múltiple todas  las pruebas de  la 
Batería DIS‐ESP. En tercer lugar, estudiaremos los modelos predictivos desde el punto de vista 
transversal,  es  decir,  la  diferencia  entre  2º  y  4º  grado  en  la  Fase  I.  En  cuarto  lugar, 
estudiaremos los modelos desde el punto de vista longitudinal, las diferencias entre la Fase I y 
la Fase  II, es decir  las dos transiciones que  incluye nuestro estudio: de 2º a 4º grado y de 4º 
grado  a  6º.  Por  último,  estudiaremos  si  existen  diferencias  significativas  y  teóricamente 
interesantes en el comportamiento de los predictores fonológicos, comparando la muestra de 
normolectores  con  las  muestra  de  disléxicos.  De  esta  forma  podemos  ordenar  nuestros 
objetivos según el siguiente esquema: 
1. Estudio de  la exactitud, es decir,  lo  referido a  la aplicación del mecanismo de conversión 
grafema‐fonema que se refleja en las medidas de exactitud ‐aciertos‐ en la lectura de palabras 






II. Análisis  de  regresión  múltiple  de  la  triada  clásica  de  pruebas  fonológicas: 
Supresión de fonemas, Nombrado rápido y Memoria verbal. 
III. Análisis de regresión múltiple con todas las pruebas de la Batería DIS‐ESP. 
b. ¿Qué  diferencias  evolutivas  se  observan  transversal  y  longitudinalmente  en  los 
modelos de predicción sobre la exactitud? 
I. Análisis de regresión simple de cada una de las pruebas. 
II. Análisis  de  regresión  múltiple  de  la  triada  clásica  de  pruebas  fonológicas: 
Supresión de fonemas, Nombrado rápido y Memoria verbal. 
III. Análisis de regresión múltiple con todas las pruebas de la Batería DIS‐ESP. 
c. ¿Qué  diferencias  intergrupales  se  observan  entre  normolectores  y  disléxicos  en  los 
modelos de predicción sobre la exactitud? 
I. Análisis de regresión simple de cada una de las pruebas. 






2.  Estudio  de  las  medidas  de  velocidad  en  la  lectura  de  palabras  y  la  lectura  de 
pseudopalabras.  Globalmente,  estas  medidas  dan  cuenta  del  grado  de  automaticidad  del 
mecanismo de acceso  léxico. Sin embargo, estas medidas  impactan  sobre dos  componentes 








II. Análisis  de  regresión  múltiple  de  la  triada  clásica  de  pruebas  fonológicas: 
Supresión de fonemas, Nombrado rápido y Memoria verbal. 
III. Análisis de regresión múltiple con todas las pruebas de la Batería DIS‐ESP. 
b. ¿Qué  diferencias  se  observan  transversal  y  longitudinalmente  en  los  modelos  de 
predicción sobre la velocidad? 
I. Análisis de regresión simple de cada una de las pruebas. 
II. Análisis  de  regresión  múltiple  de  la  triada  clásica  de  pruebas  fonológicas: 
Supresión de fonemas, Nombrado rápido y Memoria verbal. 
III. Análisis de regresión múltiple con todas las pruebas de la Batería DIS‐ESP. 
c. ¿Qué  diferencias  se  observan  entre  normolectores  y  disléxicos  en  los  modelos  de 
predicción sobre la velocidad? 
I. Análisis de regresión simple de cada una de las pruebas. 
II. Análisis  de  regresión  múltiple  de  la  triada  clásica  de  pruebas  fonológicas: 
Supresión de fonemas, Nombrado rápido y Memoria verbal. 
III. Análisis de regresión múltiple con todas las pruebas de la Batería DIS‐ESP. 
3. Estudio de  la ortografía  lexical arbitraria. En nuestro estudio  contamos  con dos medidas 
que,  como  hemos  explicado  anteriormente,  impactan  sobre  procesos  diferenciados.  La 






a. ¿Cuál  o  cuáles  son  los  predictores  de  la  ortografía?  ¿Qué  orden  guardan  los 
predictores  de  la  ortografía  entre  ellos?  o  ¿Cuál  es  el  predictor  principal  de  la 
ortografía? 
I. Análisis de regresión simple de cada una de las pruebas. 




b. ¿Qué  diferencias  se  observan  transversal  y  longitudinalmente  en  los  modelos  de 
predicción sobre la ortografía? 
I. Análisis de regresión simple de cada una de las pruebas. 




c. ¿Qué  diferencias  se  observan  entre  normolectores  y  disléxicos  en  los  modelos  de 
predicción sobre la ortografía? 
I. Análisis de regresión simple de cada una de las pruebas. 


























(8) Considerando  las  cuatro  pruebas  de  la  Batería  DIS‐ESP  que  evalúan  habilidades 
fonológicas  y  que  implican  unidades  segmentales  (Supresión  de  fonemas  e 








la dislexia ha  recibido escasísima  atención.  Sin embargo, este es el objetivo  central de esta 
tesis. Necesitamos  conocer  si  las pruebas propuestas por  la Batería DIS‐ESP, que pretenden 
abarcar un  amplio espectro de  representaciones  y procesos del  componente  fonológico del 
lenguaje oral, son capaces de ofrecer una ventaja añadida para identificar la dislexia evolutiva. 
Nuestro  primer  objetivo  será,  por  tanto,  comprobar  que  esta  gama  de  pruebas  tiene  la 
capacidad de distinguir entre normolectores y disléxicos tomados como grupo, replicando de 
esta  forma  los  resultados de Carrillo  y Alegría  (2009b). El  segundo objetivo  será estudiar  la 
capacidad  de  cada  prueba,  tomadas  por  separado,  para  clasificar  a  los  sujetos  como 





De acuerdo a  los resultados de Lander et al.  (2013),  la hipótesis principal de este estudio es 
que las pruebas de Supresión de fonemas y Nombrado rápido deben jugar un papel central en 





Recordemos  que  el  objetivo  de  este  trabajo  es  estudiar  el  valor  predictivo  de  las  variables 
fonológicas sobre el nivel de habilidad en  los mecanismos de  lectura de palabras y si éste se 
mantiene  sobre  el  nivel  de  lector  dos  años  más  tarde.  Con  este  fin,  se  utilizó  un  diseño 
longitudinal, de  carácter predictivo,  comparando  la evolución de un grupo de escolares  con 




mediante una prueba de  lectura de palabras  frecuentes, otra de Decisión ortográfica  entre 
homófonos  y  otra  de  Dictado  de  palabras  con  ortografía  arbitraria.  También  se  valoró  el 
procesamiento fonológico con tareas de  Identificación de fonemas, Supresión de sílabas y de 
fonemas, Memoria  verbal  a  corto  plazo, Nombrado  rápido  de  imágenes, Discriminación  de 
pares mínimos, Fluidez fonológica y Fluidez semántica. El objetivo de estas últimas pruebas era 
explorar  las  habilidades  fonológicas  y  metafonológicas  de  escolares  que  manifestaban 
dificultades  en  el  aprendizaje  de  la  lectura,  así  como  valorar  las  posibles  diferencias  con 
respecto a normolectores en dichas habilidades. En  la segunda  fase, dos años más  tarde, se 
volvió a evaluar la habilidad lectora con las pruebas de Eficiencia lectora, Decisión ortográfica 




de  la  educación primaria obligatoria, de  la provincia de Málaga.  Se ha  elegido  comenzar  el 
estudio en  segundo curso porque en este nivel escolar  la norma es que  los escolares hayan 
conseguido el dominio básico de la estrategia alfabética de lectura (en cuanto al currículum se 








la  lectura  todas  sus  competencias  lingüísticas y metalingüísticas. Además,  si a  los 9 años  se 










polietápico por  conglomerados, a partir del  listado de  centros escolares de  la Consejería de 
Educación de la Junta de Andalucía. El número total de centros escolares de Málaga (capital y 




provincia  de  Málaga.  La  selección  connsideró  estos  aspectos  así  como  la  zona 
sociodemográfica  (rural  versus  urbana),  mediante  el  Programa  Epidat  3.1.  Finalmente,  los 
centros  participantes 
seleccionados  fueron 
































de 2º y 4º de primaria, 52 aulas en  total,  con 1186 alumnos.La muestra  fue  seleccionada a 
partir de esta población, quienes  fueron evaluados con  la prueba TECLE de Eficiencia  lectora 
(Carrillo y Marín, 1997) para determinar la presencia de un retraso lector. Fueron excluidos del 
estudio  195  casos  de  escolares  con  necesidades  educativas  especiales  debido  a  déficit 
sensorial, problemas cognitivos, trastornos conductuales o afectivos, o bien por presentar un 
importante  desfase  curricular  por  desconocimiento  del  idioma  o  por  una  trayectoria  de 
escolarización muy  deficiente.  De  esta  forma,  una  buena  parte  de  los  escolares  de  origen 
inmigrante quedó excluida del estudio.  Sobre el  resto del alumnado  (N = 991)  se  calculó  la 
puntuación  media  y  desviación  típica  (D.T.)  en  cada  curso  por  colegio  (en  la  prueba  de 






1.5  D.T.)  correspondientes.  Este  segundo  criterio  se  utilizó  para  eliminar  de  la  muestra 
previamente  seleccionada  a  los  escolares  (N  =  11)  que  superaban  las  correspondientes 
puntuaciones  de  corte.  Se  trata  nuevamente  de  tomar  en  cuenta  variables  de  carácter 








años)  y  40  de  4º  de  EP  (edad media  de  9.4  años). Además,  fue  seleccionada  una muestra 
control de 108 normolectores: 64 de 2º (edad media de 7.5 años) y 44 de 4º (edad media de 
9.7  años),  procedentes  de  las  mismas  aulas  en  las  que  fueron  identificados  los  lectores 
retrasados. El nivel de eficiencia  lectora de  los normolectores seleccionados estaba entre  los 
percentiles 50 y 75. 
En  la  tabla 5.2 se muestra  la distribución de escolares participantes por nivel  lector, curso y 












procesos de  identificación de palabras, por  lo que  se administran  las pruebas de Lectura de 




FASE I    FASE II    TOTAL 
Curso (Edad)  2º (7.5)    4º (9.6)    4º (9.5)    6º(11.6)    Fase I  Fase II 








































   rogo   roco   robo   rojo 
El caballo tenía la pata … 
   ropa    rola   rota   roka 
 
Responder  correctamente  implica no  sólo  identificar  las palabras que  componen  cada  frase 
incompleta  y  comprender  el  significado  de  ésta,  también  requiere mantener  lo  leído  en  la 
memoria  de  trabajo  mientras  se  elige  la  palabra  adecuada  para  completar  la  frase.  Esta 
elección, además, exige una fina discriminación entre las cuatro opciones por su alto grado de 
similitud ortográfica. Por otra parte,  el  componente de  eficiencia  se  valora  considerando  la 
velocidad  con  la  que  se  realiza  la  tarea,  existiendo  un  tiempo  prefijado  de  5 minutos  para 
completar el mayor número de frases.  
Para que  la prueba pueda  aplicarse  y  ser discriminativa  en un  amplio  rango de  edades,  las 
frases  se  presentan  ordenadas  por  dificultad  según  criterios  de  frecuencia  de  las  palabras, 
longitud  y  complejidad  grafo‐fonológica  así  como  de  longitud  y  complejidad  sintáctica  y 
semántica de  las frases. Las primeras frases constan de tres palabras y  las últimas de más de 
diez. 
La  posibilidad  de  aplicar  de  forma  colectiva  la  prueba  permite  obtener  fácilmente  la 








Con esta prueba  se  trata de evaluar el mecanismo  fonológico de  identificación de palabras. 
Consta de36 pseudopalabras  formadas  recombinando  las  sílabas de  la  lista de palabras  (ver 
más adelante), dentro de cada grupo de  longitud y  respetando  la posición de  las  sílabas. Se 
presentan distribuidas en tres listas según su longitud (2, 3 y 4 sílabas): 




 Lista  C.  12  tetrasilábicas  (de  8  a  11  grafemas):  procanedad,  vacofosión,  tesomente, 
tefenaros,  lolesote,  permafantos,  compleciono,  ecalanes,  prileara,  cumpadira, 
instruvijes, choleveños.  
Como entrenamiento se presenta una  lista con otras 12 pseudopalabras de  longitud variada: 
litón,  tranchama,  lafeciojes,  litoda,  horleto,  veganjo,  ditaga,  arillón,  gibuno,  mabierna, 
choneta, jimizo. 
La aplicación es  individual  ya que  requiere  la  lectura en  voz alta de  las  listas de  items  y  su 
registro en grabación audio, para posteriormente medir el tiempo empleado en leer cada lista, 




Con  esta  prueba  se  trata  de  evaluar  el  mecanismo  ortográfico‐lexical  de  identificación  de 
palabras. Está  formada por 36 palabras  frecuentes en  textos escolares que  incluyen diversas 








 Lista  B.  12  palabras  trisilábicas  (de  6  a  10  grafemas):  autobús,  espalda, muchacho, 
pájaro,  iglesia,  maestro,  capitán,  fantasma,  palacio,  transporte,  madera,  estrella. 
Frecuencia media de 286.6 (D.T. = 69.9). 
 Lista C. 12 palabras tetrasilábicas (de 8 a 12 grafemas): profesora, vacaciones, teléfono, 
televisión,  localidad,  personajes,  compañeros,  elefante,  primavera,  cumpleaños, 
instrumentos, chocolate. Frecuencia media de 279.5 (D.T. = 62.9). 
Como entrenamiento  se presenta una  lista  con otras 12 palabras de  longitud variada:  libro, 





aciertos y  clasificar  los  tipos de errores. Para analizar  los  resultados  se  calculan medidas de 
exactitud (nº de aciertos), de velocidad (tiempo en segundos) y de eficiencia (suma de aciertos 
y errores  leves dividido por el  tiempo empleado). La comparación de  los  resultados en esta 
prueba con los obtenidos en la prueba de lectura de pseudopalabras permite valorar el mayor 







correspondencia  fonema‐grafema  inconsistente  (por  ejemplo  con  el  fonema  /b/ que  puede 
escribirse  tanto  con el  grafema  “b”  como  con  “v”)  junto a  la pseudopalabra homófona que 








 H  /  no  hache:  hambre,  hermano,  hijo,  hojas,  hormiga,  habitación,  helado,  hierba  / 
alimentos, árbol, edad, idea, osa, avión, ángel, abeja, enano, isla, oliva. 
 V / B: vaso, ventana, viento, nueva, nieve, avión, vacaciones, verano, vida, viaje, cueva, 
selva,  nueve,  llave,  salvaje,  cerveza,  navidad  /  barco,  beso,  bien,  caballo,  abeja, 
habitación, dibujo, baño, belén, bicicleta, prueba, cabeza, abierto. 
 G  /  J: genio, gigante, ángel, página, magia, gente, gitana, virgen  /  jefe,  jirafa, viaje, 
mejillón, lenguaje, mujer, jersey, jinete, tejido. 
El  listado de  ítems se presenta  impreso en papel y  la tarea consiste en elegir  la forma escrita 




Esta  prueba  de  escritura  de  palabras  al  Dictado  se  utiliza  con  el  fin  de  complementar  la 
evaluación del conocimiento ortográfico  lexical. Consta de 61 palabras de alta frecuencia que 
contienen  una  o  dos  correspondencias  fonema‐grafema  inconsistentes  (por  ejemplo  hierba 
contiene dos:  /i/ que puede escribirse  con  “h” y “sin h” y  /b/ que puede escribirse  con  “b” 
como con “v”). Se trata de las mismas palabras de la prueba de Decisión ortográfica. 
Las palabras para cada correspondencia inconsistente son: 





 G  /  J: genio, gigante, ángel, página, magia, gente, gitana, virgen  /  jefe,  jirafa, viaje, 
mejillón, lenguaje, mujer, jersey, jinete, tejido, salvaje. 
Cada palabra se dicta contenida en una  frase corta ocupando  la posición  final; por ejemplo: 
Tuvo  miedo  en  el  avión.  El  sujeto  deberá  escribir  solo  las  palabras  objetivo  en  un  listado 







La  aplicación puede  ser  individual o  colectiva, observando  las precauciones necesarias para 




de  los  lectores  con  dificultades  de  aprendizaje,  la  batería Dis‐esp  que  hemos  administrado 
incluye  tres pruebas de evaluación de habilidades metafonológicas: prueba de Supresión de 
sílabas,  prueba  de  Identificación  de  fonemas  y  prueba  de  Supresión  de  fonemas.  También 
incluye otras cuatro pruebas para evaluar procesos fonológicos propios de  la  lengua oral  (no 
específicos de  la  lectura). Así  tenemos  la prueba de Discriminación  fonética cuyo objetivo es 
evaluar el nivel perceptivo en el procesamiento del  lenguaje. La prueba de Nombrado rápido 
de  imágenesque  evalúa  el  acceso  a  las  representaciones  fonológicas  a  partir  de  las 
representaciones  semánticas activadas a  través de  las  imágenes. Además,  con  la prueba de 
Fluidez  verbal  se  evalúa  el  acceso  a  las  representaciones  fonológicas  activadas  a  partir  de 





En  la  prueba  de  Identificación  de  fonemas  el  objetivo  es  evaluar  la  competencia 
metafonológica a través de una tarea que requiere juzgar si un fonema consonántico dado se 
encuentra  formando  parte  de  una  pseudopalabra  monosilábica.  El  fonema  que  hay  que 
detectar puede  ser oclusivo  (p,  t,  k),  fricativo  (f,  j,  y), nasal  (m, n) o  líquido  (l,  ‐r), y ocupar 
distintas  posiciones  en  la  sílaba  (inicial,  interior  o  final).  La  estructura  de  la  pseudopalabra 
monosilábica puede  ser CVC  (para  la  Identificación de  fonemas  inicial  y  final)  y CCVC  (para 
fonema inicial e interior formando parte de grupo consonántico). 
Esta prueba, que se presenta auditivamente a través de auriculares y se encuentra pregrabada 
en  formato  digital,  está  compuesta  por  56  ítems  (véase  la  tabla  5.3).  Cada  ítem  es  una 
pseudopalabra monosilábica que  requiere  juzgar  si contiene, o no, un  fonema  consonántico 




contienen algún  fonema objetivo se presentan mezclados al azar con  los 27  ítems que no  lo 
contienen.  
Tabla 5.3. Clasificación de  los  ítems de  la prueba de  Identificación de  fonemas, atendiendo al  tipo de 
fonema a identificar, la estructura de la sílaba que lo contiene y a la posición dentro de la sílaba. 
TIPO DE FONEMA  POSICIÓN DEL FONEMA A IDENTIFICAR 
  CVC  CVC  CCVC  CCVC  CVC  CVC  CCVC  CCVC 
  SI  NO  SI  NO  SI  NO  SI  NO 
OCLUSIVOS                 
P  pal  bal  pren  bren  sop  sob     
T  ter  der  tros  dros  nat  nad     
K  kos  gos  kral  gral  rek  reg     
FRICATIVOS                 
F  fol  zol  fren  zren  saf  saz     
J  jos  gos  jral  gral  pej  peg     
Y  yes  ches      roy  roch     
NASALES                 
M  mol  nol      sem  sen     
N  ner  mer      ran  ram     
LÍQUIDOS                 
L  ler        sel  ser  blon  bron 
L  lon            flen  fren 
R          mor  mol  fron  flon 









un  fonema  concreto  dentro  de  una  pseudopalabra  hay  que  suprimirlo  y  pronunciar  lo  que 
quede. 
La  prueba  de  Supresión  de  fonemas  se  compone  de  31  pseudopalabras monosilábicas  de 
estructura CVC  (22)  y CCVC  (9). En  la mitad de  los  ítems CVC el  fonema a  suprimir está en 





grupo y en 4  se  suprime el  segundo. En estos últimos  ítems  se  requiere además una  fusión 
para producir la respuesta.  




Tabla  5.4.  Clasificación  de  los  ítems  de  la  prueba  de  Supresión  de  fonemas,  atendiendo  al  tipo  de 
fonema a suprimir y a la posición dentro de la sílaba. 
TIPO DE FONEMA  POSICIÓN DEL FONEMA A SUPRIMIR 
  CVC (11)  CCVC (5)  CVC (11)  CCVC(4) 
OCLUSIVOS  pal  pren  sop   
OCLUSIVOS  ter  tros  nat   
OCLUSIVOS  kos  kral  rek   
FRICATIVOS  fol  fren  saf   
FRICATIVOS  jos  jral  pej   
FRICATIVOS  sar    nes   
FRICATIVOS  yes    roy   
NASALES  mol    sem   
NASALES  nar    ran   
LÍQUIDOS  ler‐lon    sel  blon‐flen 
LÍQUIDOS      mor  fren‐bron 
 
También en esta prueba los ítems se presentan auditivamente a través de auriculares a partir 
de  una  grabación.  Se  comprueba  que  el  sujeto  a  evaluar  ha  codificado  correctamente  la 




medio  de  una  tarea  de manipulación  consciente  de  las  unidades  silábicas  que  forman  las 
pseudopalabras  presentadas.  Es  importante  tener  en  cuenta  que  la  conciencia  silábica,  a 
diferencia  de  la  conciencia  fonémica,  no  precisa  para  su  desarrollo  del  aprendizaje  de  la 
lectura, por lo que puede constituir un indicador fonológico independiente del nivel lector.   
La  prueba  de  Supresión  de  sílabas  está  compuesta  por  24  ítems,  siendo  cada  ítem  una 





8 de  los  ítems hay que suprimir  la primera sílaba, en 8  la segunda y en otros 8  la tercera. Las 
sílabas a  suprimir  son de estructura CV, VC, CCV y VCV. Cuando  la  sílaba a  suprimir está en 





    1  2  3 
CV  ca  casejo  ticape  forrica 
  bo  bofarmi  cirboche  dorsebo 
VC  as  aslupi  toaslu  majeas 
  or  orbrate  kleorji  grafeor 
CCV  pra  prateco  coprati  jatupra 
  blo  blopamel  jablomir  nitesblo 
CVC  tar  tarmoci  potarchu  lositar 
  lon  lonsipla  bilontra  safrulon 
 
Como en las anteriores pruebas, también los ítems se encuentran pre‐grabados digitalmente y 
se  presentan  auditivamente  a  través  de  auriculares.  Para  comprobar  que  el  sujeto  ha 




correspondiente  al  nivel  perceptivo.  Es  una  tarea  de Discriminación  que  requiere  distinguir 
entre fonemas distintos pero muy similares entre ellos (p. ej., distinguir /pa/ de /ba/). En esta 
prueba se presentan auditivamente pares de sílabas sin significado que sólo se diferencian en 
un  fonema  consonántico,  y  la  diferencia  es  tan  sólo  en  un  rasgo  fonético  (ej.  /pa/  y  /ba/ 
difieren en el rasgo de sonoridad de los fonemas oclusivos /p/ y /b/).  
La prueba consta de 24 pares de  sílabas diferentes y 25 pares de  sílabas  iguales que  se van 
presentando, mezclados en orden prefijado, y la tarea consiste en juzgar si las dos sílabas son 
iguales o diferentes. Los fonemas en oposición son consonantes de diferentes tipos: oclusivas, 
fricativas, nasales y  líquidas, y  los  rasgos que  las diferencian  son  la  sonoridad, el punto o el 







Tabla 5.6. Características de  los  ítems diferentes en  la prueba de Discriminación de pares mínimos  (el 
tipo de oposición en cada par está señalado en letra cursiva en la columna correspondiente) 
 
Nº  OPOSICIÓN  PARES  MODO  PUNTO  SONORIDAD  CONTEXTO 
8  O‐S‐1  PA‐BA  Oclusivas  Bilabiales  Sorda‐Sonora  CV 
13  O‐S‐2  PRA‐BRA  Oclusivas  Bilabiales  Sorda‐Sonora  CCV 
3  O‐S‐2  PLA‐BLA  Oclusivas  Bilabiales  Sorda‐Sonora  CCV 
31  O‐S‐1  TA‐DA  Oclusivas  Dentales  Sorda‐Sonora  CV 
35  O‐S‐2  TRA‐DRA  Oclusivas  Dentales  Sorda‐Sonora  CCV 
36  O‐S‐1  KA‐GA  Oclusivas  Velares  Sorda‐Sonora  CV 
24  O‐S‐2  KRA‐GRA  Oclusivas  Velares  Sorda‐Sonora  CCV 
9  O‐S‐2  KLA‐GLA  Oclusivas  Velares  Sorda‐Sonora  CCV 
17  F‐S‐1  CHA‐YA*  Afric./Frict.  Palatales  Sorda‐Sonora  CV 
5  O‐P‐1  PA‐TA  Oclusivas  Bilabial‐dental  Sordas  CV 
30  O‐P‐2  PRA‐TRA  Oclusivas  Bilabial‐dental  Sordas  CCV 
23  O‐P‐1  BA‐DA  Oclusivas  Bilabial‐dental  Sonoras  CV 
19  O‐P‐2  BRA‐DRA  Oclusivas  Bilabial‐dental  Sonoras  CCV 
27  O‐P‐1  PA‐DA  Oclusivas  Bilabial‐dental  Sorda‐Sonora  CV 
2  O‐P‐2  PRA‐DRA  Oclusivas  Bilabial‐dental  Sorda‐Sonora  CCV 
43  O‐P‐1  TA‐BA  Oclusivas  Bilabial‐dental  Sorda‐Sonora  CV 
15  O‐P‐2  TRA‐BRA  Oclusivas  Bilabial‐dental  Sorda‐Sonora  CCV 
21  F‐P‐1  ZA‐FA  Fricativas  Interdent‐Labiodent  Sordas  CV 
14  N‐P‐1  MA‐NA  Nasales  Bilabial‐dental  Sonoras  CV 
25  N‐P‐1  NA‐ÑA  Nasales  Dental‐velar  Sonoras  CV 
40  L‐M‐3  ALA‐ARA  Later.‐Vibrant.  Alveolares  Sonoras  VCV 
46  L‐M‐4  BRA‐BLA  Vibrant.‐Later.  Alveolares  Sonoras  CCV 
28  L‐M‐4  PLA‐PRA  Later.‐Vibrant.  Alveolares  Sonoras  CCV 








de  las  representaciones  fonológicas  almacenadas  en  el  léxico.  La  tarea  implica  el  acceso  y 
recuperación  de  representaciones  fonológicas  lexicales.  El  acceso  a  estas  representaciones 
necesita  el  reconocimiento  previo  de  la  imagen  y  la  recuperación  del  concepto  semántico 
correspondiente  (representación  semántica).  También  implica  la  producción  oral  desde  el 
almacén fonémico (memoria fonológica de salida) hasta  la planificación de  la articulación y  la 
realización motora. 
El  objetivo  de  la  prueba  es,  por  tanto,  evaluar  el  funcionamiento  de  la  recuperación  de 





prueba que evalúe conocimiento de vocabulario,  los  ítem deben  ser  reconocidos  fácilmente 
por los niños. 
La prueba consiste en nombrar una  tras otra y de  forma  rápida  las  imágenes de  los objetos 
presentadas en cuatro matrices de 6 x 3 casilleros  (18  imágenes en cada matriz). Las cuatro 
matrices  difieren  entre  sí  en  dos  variables  psicolingüísticas:  longitud  de  los  nombres  (2 
matrices con imágenes de nombres cortos y 2 con nombres largos) y repetición (2 matrices con 
imágenes  que  se  repiten  y  2  sin  que  se  repitan).  Las  imágenes  de  las  cuatro  matrices 
experimentales son: 
 Matriz de  ítem variados cortos  (de 3 a 4  fonemas y de 1‐2 sílabas): oso  ‐ taza  ‐ ojo  ‐ 
vaca ‐ flor ‐ pie ‐  luna ‐ moto ‐ vaso ‐ mano ‐ coche ‐ sol ‐ cama ‐ perro ‐ silla ‐ bota ‐ 
llave – tren. 



















que  pertenezcan  a  una  categoría  léxica  determinada.  Su  objetivo  es  evaluar  la  capacidad  y 
velocidad  para  activar  y  recuperar  representaciones  fonológicas  lexicales,  pero  también 
implica la recuperación del programa motor y la propia producción articulatoria. 





Bajo el criterio semántico se pide decir nombres de  la categoría <animales> y   también de  la 






plazo  de  las  representaciones  fonológicas.  Se  trata  de  un  importante  componente  del 
procesamiento fonológico cuya evaluación puede realizarse con tareas de repetición de series 
(más  o menos  largas)  de  palabras,  cifras  y  pseudopalabras.  En  este  último  caso  se  evita  el 
apoyo en representaciones lexicales previamente almacenadas. No obstante, y ya que la tarea 
no  sólo  implica el almacenamiento  temporal de  la  información  sino  también  su percepción, 
codificación,  recuperación  y  producción,  los  errores  en  la  tarea  no  permiten  identificar  el 
origen concreto del problema, siendo necesario considerar conjuntamente los resultados en el 
resto de tareas fonológicas. 








bloque 2,  etc.).  Todas  las  sílabas de  cada  ítem  contienen  consonantes  y  vocales diferentes. 
Cada parte va precedida de 4 ítems de práctica. 























Cada  ítem  se puntúa en  función del número de  sílabas que  lo  forman: un punto en  los del 
bloque 1, dos puntos en los del bloque 2, tres puntos en los del bloque 3 y así sucesivamente. 













Presentamos  a  continuación  en  la  Figura  5.5  un  resumen  esquemático  con  las  pruebas 
clasificadas por objetivo y momento de aplicación. 
Figura 5.5. Pruebas de evaluación administradas en cada una de las Fases. 
Una  vez  seleccionados  los  participantes,  se  administraron  las  pruebas  de  la  primera  fase, 
destinadas a evaluar  los mecanismos de identificación de palabras escritas. Para la valoración 
del  mecanismo  fonológico  (descodificación),  basado  en  la  aplicación  de  correspondencias 
entre grafemas y  fonemas,  se utilizó  la prueba de Lectura de pseudopalabras, mientras que 






metafonológico de  los  lectores con dificultades de aprendizaje,  se pasaron  las  siete pruebas 
descritas distribuidas en tres sesiones de evaluación  individualizada a cada participante. Para 













evaluación de  los mecanismos de  identificación de palabras  (Lectura de palabras, Lectura de 




































mecanismos  de  lectura,  validamos  la  batería  DISESP  y  veremos  que  sus  resultados  son 
comparables  con  los  que  hay  en  la  literatura.  En  segundo  lugar,  en  el  punto  6.2  Estudio 
predictivo  longitudinal  sobre  el  diagnóstico  de  la  dislexia  evolutiva,  comprobamos  si  dicha 
batería tiene capacidad diagnóstica. 
En  las  tablas  6.1  y  6.2  se  presentan  las medias  y  desviaciones  típicas  de  la muestra  en  las 
variables evaluadas en la FaseI y Fase II respectivamente, que usaremos en los dos siquientes 
apartados. Una primera  inspección de  las medias de  los grupos, clasificados por  las variables 
curso  y  nivel  lector,  deja  claro  que  las  diferencias  entre  disléxicos  y  controles  son  muy 






















































































































  35.69 (.78)    33.16 (2.30)    35.52 (.94) 
Palabras Tiempo (seg.)  39.44 (16.02) 
 
  22.56 (5.13)    29.71 (7.48)    18.85 (3.78) 
Palabras Eficiencia  1.03 (.37) 
 
  1.67 (.35)    1.27 (.32)    1.96 (.30) 
Pseudopal. Aciertos  21.29 (4.91) 
 
  28.69 (3.73)    21.30 (6.14)    29.94 (3.71) 
Pseudopal. Tiempo (seg.)  76.76 (21.12) 
 
  55.38 (9.75)    64.47 (15.03)    42.45 (8.57) 
Pseudopal. Eficiencia  .39 (.11) 
 
  .61 (.11)    .45 (.13)    .81 (.145) 
Dictado palabras  56.33 (8.57) 
 
  69.17 (2.59)    60.50 (6.44)    70.48 (1.60) 




resultados  en  tres  bloques  o  estudios:  exactitud,  velocidad  y  ortografía.  Cada  Estudio  va 




Tabla 6.3. Planificación del estudio de  la exactitud  según objetivos, grupos de participantes y  tipo de 
análisis estadístico aplicado. 
 
Habilidad  Objetivo    Muestra  Análisis  Tabla 
Exactitud 
1.a.i  Predictores  Total  Análisis de regresión simple  6.3.A.1 
1.a.ii  Predictores  Total  Análisis de regresión múltiple de la Triada  6.3.A.2 



































Presentamos  en  primer  lugar  los  resultados  de  los  análisis  de  regresión  cuyo  objetivo  es 
identificar, entre las variables evaluadas en nuestro estudio y considerando la muestra total de 
escolares  evaluados,    cuáles  y  en  qué  medida  son  predictivas    de  la  exactitud  lectora  de 
palabras y pseudopalabras, cómo se ordenan dichas variables y qué modelos hemos obtenido 
al tomarlas  simultáneamente en los análisis de regresión múltiple.  




en  la Fase  II el principal predictor es  la Supresión de sílabas. La capacidad predictiva de esta 
prueba aumenta  respecto a  las pseudopalabras en  la Fase  II. Por otra parte,  también es de 
destacar que mientras casi  todas  las puntuaciones disminuyen en capacidad predictiva de  la 
Fase  I  a  la  Fase  II,  la  prueba  de  Nombrado  rápido  aumenta.  Finalmente,  es  destacable  la 
capacidad  predictiva  de  las  pruebas  de  Identificación  de  fonemas  y  de  Memoria  verbal, 
mientras que el resto muestra una capacidad significativa pero netamente inferior. 








    FASE I    FASE II 




















































































































































En  la tabla 6.3.A.2 pueden observarse  los resultados del análisis de regresión múltiple de  las 
tres pruebas clásicas que nos permiten comparar nuestro estudio con la bibliografía revisada. 
Tomada  la  muestra  en  su  totalidad,  se  observa  un  modelo  perfectamente  coherente  con 
resultados de otros estudios.  La  Supresión de  fonemas es el principal predictor  seguido del 
Nombrado rápido y la Memoria verbal en menor medida, de forma que este último predictor 
es sólo marginalmente significativo en el caso de las palabras.  
El  modelo  se  mantiene  consistente  al  comparar  la  Fase  I  con  la  Fase  II  en  cuanto  a  los 





Tabla  6.3.A.2.  Resultados  de  los  análisis  de  regresión múltiple  con  la  triada  de  pruebas  fonológicas. 
Estimación de las pruebas fonológicas más influyentes para predecir la exactitud en lectura de palabras 
y pseudopalabras. Muestra total, FaseI y II.  
    FASE I    FASE II 














































Los  resultados  de  los  análisis  de  regresión  múltiple,  introduciendo  todas  las  pruebas 













mostrado  en  la  tabla  6.3.A.2  Por  tanto,  una  conjetura  razonable  es  que  ambas  pruebas 
comparten varianza pero también que la Supresión de sílabas añade una parte diferenciada a 





DIS‐ESP.  Estimación  de  las  pruebas  fonológicas  de  la  batería  DIS‐ESP  para  predecir  la  exactitud  en 
lectura de palabras y pseudopalabras. Muestra total, FaseI y II.  
    FASE I    FASE II 






































































































curso  en  la  Fase  I,  así  como  los  obtenidos  en  4º  y  6º  curso  en  la  Fase  II.  Siguiendo  el 
procedimiento previsto,  los  resultados de  los análisis  tomando  separadamente  cada prueba 
fonológica se muestran en la tabla 6.3.B.1 En cuanto a la Fase I, se confirma que prácticamente 
todas  las pruebas poseen capacidad predictiva sobre  la exactitud en  lectura de palabras y de 
pseudopalabras,  a  excepción  de  la  Fluidez  fonológica.  Parece  que  al  alcanzar  4º  curso,  la 
medida no discrimina por un efecto techo. También cabe señalar otros resultados, coherentes 
con  los  resultados  de  la  muestra  total  presentados  anteriormente.  Así,  encontramos  que 
Supresión de  fonemas y Supresión de  sílabas  se disputan  la mayor capacidad predictiva. Sin 




comparan ambas pruebas de conciencia  fonológica con  la prueba de Nombrado  rápido. Así, 
mientras  que  en  2º,  las  pruebas  fonológicas  resultan más  predictivas  que  la  de  nombrado 
tanto en  la predicción de  la  lectura de palabras como en  la de pseudopalabras, en 4º curso 
ocurre  lo contrario, de forma que el valor predictivo de  las pruebas metafonológicas tiende a 
disminuir de 2º a 4º, contrariamente a  lo que ocurre con el nombrado cuyo valor predictivo 
tiende  a  aumentar  entre  ambos  cursos.  La  misma  tendencia  de  disminución  del  poder 
predictivo en  las pruebas metafonológicas  la observamos comparando  los resultados de 4º y 
6º, en los análisis de la fase II, pero afectando sólo a la predicción de la lectura de palabras ya 
que  en  pseudopalabras  se  mantiene  igualmente  alto,  incluso  tiende  a  aumentar.  En  el 
nombrado, la predicción no aumenta de 4º a 6º, pero se mantiene muy similar. Es importante 
recordar  que  las  predicciones  de  la  Fase  II  están  calculadas  con  las  medidas  fonológicas 
tomadas dos años antes. 










Supresión de  fonemas seguido del Nombrado  rápido y marginalmente  la Memoria verbal. El 
modelo es muy parecido para pseudopalabras pero ni el Nombrado ni la Memoria alcanzan la 
significación. En  los alumnos de 4º grado se observan modelos similares, sin embargo, existe 
menos diferencia  entre  el poder  explicativo de  la prueba de  Supresión de  fonemas  y  la de 
Nombrado rápido. 





























informado anteriormente de cambios  longitudinales que afectan a  la muestra  tomada en  su 
conjunto,  lo  adecuado  es  considerar  las  dos  transiciones  estudiadas  por  separado.  Así 
prestaremos  atención  a  la  transición  del  grupo  de  alumnos  que  estaban  en  2º  curso  al 
comenzar el estudio y fueron evaluados también dos años más tarde, en 4º curso. Igualmente, 
analizaremos  la  transición  del  grupo  de  alumnos  evaluadosinicialmente  en  4º  curso  y 
posteriormente en 6º curso. Ambos grupos son independientes. 
Nos centramos primero en los análisis de regresión simple con cada variable fonológica como 
variable  independiente (tabla 6.3.B.1). En primer  lugar, se observa que en  la predicción de  la 
exactitud de lectura de palabras, la prueba de Supresión de fonemas pierde valor predictivo de 





En  segundo  lugar,  en  la  prueba  de  Supresión  de  sílabas  se  observa  un  patrón  similar  a  la 
anterior, pero el  aumento de  la  capacidad predictiva de  la  lectura de pseudopalabras en  la 
Fase II es mayor que en la prueba de Supresión de fonemas. 
En tercer lugar, el Nombrado rápido muestra un aumento de su capacidad predictiva en ambas 
transiciones  en  general,  aunque  llama  la  atención  la  pérdida  de  poder  predictivo  sobre  la 
exactitud lectora de palabras entre 4º y 6º curso, probablemente por un efecto techo. 
El  resto  de  pruebas  mantienen  un  perfil  más  discreto.  La  Identificación  de  fonemas  y  la 





En  relación  con  los  resultados  de  los  análisis  de  regresión múltiple,  considerando  la  triada 
fonológica,  (tabla  6.3.B.2)  observamos  una  interesante  transición  entre  los  modelos 
predictivos de la Fase I y la Fase II. La Supresión de fonemas es el principal predictor en la Fase 
I,  pero  en  la  Fase  II  muestra  una  disminución  en  su  poder  predictivo  que  se  refleja 
específicamente en la predicción de la exactitud de palabras. Por su parte, el Nombrado rápido 
aumenta  su  poder  predictivo  en  ambas  transiciones,  de  2º  a  4º  y  de  4º  a  6º,  pero  este 
aumento  se muestra más  fuerte  en  la  predicción  de  las  palabras  donde,  en  la  Fase  II,  se 







Respecto  al  estudio  de  las  diferencias  intergrupales,  es  decir  las  diferencias  entre 
normolectores  y  disléxicos  (véase  la  tabla  6.3.C.1),  los  resultados  más  interesantes  con 







reduce,  de  forma  que  las  palabras  sólo  son  predichas  por  la  Supresión  de  fonemas  y  el 
Nombrado  rápido, mientras que  las pseudopalabras  lo  son por  la  Supresión de  sílabas  y un 
invitado inusual, la Fluidez semántica. 
En  la Fase II estas tendencias se agudizan. Ninguno de  los predictores de  la triada clásica son 
predictores del grupo de normolectores, mientras que de esta triada sólo el Nombrado rápido 
es predictor de la exactitud en la lectura de palabras en esta Fase II en los disléxicos. 
Tabla  6.3.C.1.  Resultados  de  los  análisis  de  regresión  simple.  Predictivos  de  la  exactitud  lectora  de 
palabras  y  pseudopalabras  a  partir  de  las  variables  fonológicas.  Muestra  separada  en  disléxicos  y 
normolectores, Fase I y II.  
 
En  la  tabla  6.3.C.2,  podemos  ver  que  estas  diferencias  entre  normolectores  y  disléxicos  se 
confirman  al  introducir  de  forma  simultánea  las  pruebas  de  la  triada  en  los  análisis  de 
regresión múltiple.  En  los normolectores ninguna prueba  alcanza  la  significación,  aunque  el 
Nombrado  rápido  es  marginalmente  significativo  en  ambas  fases  en  la  predicción  de  la 
exactitud de palabras. En  los disléxicos emerge un modelo para  la  lectura de palabras en  la 






fases, si bien en  la Fase  I   es el Nombrado Rápido el que entra en primer  lugar en el modelo 
alcanzando significación estadística. 





Con  la  introducción de  todas  las pruebas de  la Batería  simultáneamente el perfil diferencial 
entre disléxicos y normolectores  incluso  se acrecienta. En  la  tabla 6.3.C.3 puede observarse 
que  los normolectores presentan modelos predictivos muy pobres en  la Fase  I e  incluso aún 
más en la Fase II. Tampoco la predicción del grupo de disléxicos es buena, pero en el caso de 
las palabras,  encontramos dos modelos predictivos  con  Supresión de  fonemas  y Nombrado 
rápido, marginalmente significativo, en la Fase I, y el mismo modelo con Supresión de sílabas y 





























Habilidad  Objetivo    Muestra  Análisis  Tabla 
Velocidad 
2.a.i  Predictores  Total  Análisis de regresión simple  6.4.A.1 
2.a.ii  Predictores  Total  Análisis de regresión múltiple de la Triada  6.4.A.2 











































la muestra  completa de escolares,  cuyo objetivo es  identificar,  cuales  y en qué medida  son 
predictivas de  la velocidad de  lectura de palabras y pseudopalabras  las variables  fonológicas 
evaluadas en nuestro estudio.  
En la tabla 6.4.A.1 se presentan los resultados de los análisis de regresión simple con cada una 
de  la  pruebas  fonológicas  de  la  batería Dis‐Esp,  pudiéndose  observar  todos  los  predictores 
considerados separadamente. En  la  lectura de palabras en  la Fase  I,  , como en el caso de  la 
exactitud,el mejor predictor  es  la  Supresión de  fonemas,  seguida de  Supresión de  sílabas  y 
Nombrado rápido. Estos tres predictores son también los tres primeros de la Fase II pero con la 






















Tabla  6.4.A.1.  Resultados  de  los  análisis  de  regresión  simple.  Predictivos  de  la  velocidad  lectora  de 
palabras y pseudopalabras a partir de las variables fonológicas. Muestra total, Fase I y II.  
    FASE I    FASE II 























































































































































Tabla  6.4.A.2.  Resultados  de  los  análisis  de  regresión múltiple  con  la  triada  de  pruebas  fonológicas. 
Estimación de las pruebas fonológicas más influyentes para predecir la velocidad en lectura de palabras 
y pseudopalabras. Muestra total, Fase I y II. 
    FASE I    FASE II 

















































de  varianza  explicada  por  estos modelos  es mayor  que  la  explicada  por  los modelos  de  la 
triada, en especial, en la Fase II en el caso de la velocidad de lectura de palabras. Las palabras 
son  predichas  en  la  Fase  I  por  la  Supresión  de  fonemas,  Supresión  de  sílabas  y Nombrado 
Rapido, confirmando el modelo de  la  triada. Sin embargo en  la Fase  II  también entran en el 




incluye,  aunque  sólo marginalmente  significativa,  a  la  Supresión de  sílabas. En  la  Fase  II   el 
modelo añade, a  la Supresión de  fonemas y al Nombrado rápido,  la Fluidez  fonológica y con 
ello aumenta también su poder explicativo en dos puntos. 
Tabla 6.4.A.3. Resultados de los análisis de regresión múltiple con las pruebas fonológicas de la Batería 
DIS‐ESP.  Estimación  de  las  pruebas  fonológicas  de  la  batería  DIS‐ESP  para  predecir  la  velocidad  en 
lectura de palabras y pseudopalabras. Muestra total, Fase I y II. 
    FASE I    FASE II 








































































































Siguiendo  el  procedimiento  previsto,  los  resultados  de  los  análisis  de  regresión  simple, 
tomando separadamente cada prueba fonológica, se muestran en la tabla 6.4.B.1 En  la Fase I 
aparece  el  estudio  transversal  de  las medidas  de  velocidad  comparando  2º  y  4º  curso.  En 
cuanto a la predicción de la velocidad en la lectura de palabras se puede observar que los tres 
primeros predictores son  los mismos y en el mismo orden, aunque el Nombrado rápido gana 
capacidad predictiva en 4º  curso hasta  casi  igualarse a  la Supresión de  sílabas. El patrón es 
similar  para  estas  tres  pruebas  en  cuanto  a  la  predicción  de  la  velocidad  en  la  lectura  de 
pseudopalabras, sin embargo, en este caso el Nombrado rápido se convierte en 4º curso en el 
segundo  predictor,  superando  netamente  a  la  Supresión  de  sílabas.  La  Memoria  verbal 
muestra  una  menor  capacidad  predictiva,  sobre  todo  para  la  velocidad  de  lectura  de 
pseudopalabras, donde no llega a ser significativa en 4º curso. 


















En  la  tabla  6.4.B.3  se  presenta  presentan  los  resultadosdel  análisis  de  regresión  múltiple 
tomando conjuntamente todas las pruebas fonológicas de la Batería DIS‐ESP. Estos resultados 
confirman que  la conciencia fonológica es el principal predictor de  la velocidad de  lectura de 
palabras y pseudopalabras, sin embargo el modelo es diferente en 2º curso comparado con 4º 
curso. En 2º curso el primer predictor es  la Supresión de sílabas y el segundo  la Supresión de 
fonemas  aunque  marginalmente  significativo  en  pseudopalabras.  En  este  2º  curso,  el 
Nombrado está fuera del modelo predictivo. En 4º curso no entra  la prueba de Supresión de 
sílabas y así tenemos un modelo con dos pruebas: Supresión de fonemas y Nombrado rápido; 




























Como  vemos  en  la  tabla  6.4.B.1,  los  principales  predictores  tomados  por  separado  se 
comportan de forma muy parecida en ambas fases pero con algunos cambios interesantes. Si 
atendemos a  la predicción de  la  velocidad de  las palabras, puede observarse un  cambio de 
orden entre el poder predictivo de  las pruebas de Supresión de  fonemas y de Supresión de 
sílabas entre 2º (Fase I) y 4º curso (FaseII). Sin embargo, el cambio más interesante es que se 
confirma el aumento del poder predictivo del Nombrado  rápido entre 4º  (Fase  I) y 6º curso 
(Fase  II), de  forma que se convierte en el segundo predictor, muy cercano a  la Supresión de 
fonemas. Si atendemos a la velocidad de lectura de pseudopalabras el modelo de 4º curso se 
confirma en 6º grado, con un  fuerte  incremento del poder predictivo del Nombrado  rápido. 




conciencia  fonológica,  bien  sea  Supresión  de  fonemas  o  Supresión  de  sílabas  en  menos 
ocasiones. 
En  la  tabla  6.4.B.2,  presentada  en  el  apartado  del  estudio  transversal,  se  confirman  los 
resultados anteriores. La comparación de  la  triada en  la Fase  I y  II deja claro que el modelo 
contiene siempre como predictor principal a  la Supresión de fonemas. Es  interesante señalar 
que  la  influencia  del Nombrado  rápido  se  hace más  clara  sobre  la  velocidad  de  lectura  de 
palabras  que  sobre  las  pseudopalabras.  Más  interesante  es  señalar  que  en  6º  grado  el 
Nombrado  rápido  aproxima  mucho  su  capacidad  predictiva  en  la  lectura  de  palabras  a  la 
Supresión de fonemas, pero sin superarla. 
Por  su  parte,  en  la  tabla  6.4.B.3,  también  presentada  anteriormente,  se  observan  los 








variables  fonológicas  que  predicen  su  velocidad  en  lectura  de  palabras  y  en  lectura  de 
pseudopalabras.  En  la  tabla  6.4.C.1  se  presentan  los  resultados de  los  análisis de  regresión 
simple tomando como medida predictiva cada   prueba de la batería DIS‐ESP individualmente. 
El estudio de las diferencias entre los modelos predictivos de normolectores o controles versus 
experimentales  o  disléxicos  son,  creemos,  de  gran  interés.  Si  nos  centramos  en  la  Fase  I, 
podemos ver que prácticamente son tres pruebas las que resultan significativas, Supresión de 
fonemas,  Supresión  de  sílabas  y  Nombrado  rápido.  Lo  interesante  es  que  la  capacidad 
predictiva de las pruebas se invierte si comparamos los modelos de los controles con respecto 
a  los modelos de  los experimentales. Mientras que  los normolectores  tienen como principal 







La diferencia entre  los modelos de  la Fase  I a  la Fase  II es realmente notable. En el grupo de 
normolectores  la  predicción  de  la  velocidad  de  lectura  de  palabras  en  la  Fase  II  alcanza 
significatividad  en  un  amplio  abanico  de  pruebas,  pero  lo  que  sorprende  es  el  orden  en  la 
cantidad  de  varianza  explicada.  La  que  resulta  más  predictiva  es  la  prueba  de  Fluidez 
fonológica,  seguida del Nombrado  rápido  y  la  Supresión de  fonemas. Con menor  capacidad 
predictiva pero significativas se muestran las pruebas de Fluidez semántica, Memoria verbal e 
Identificación  de  fonemas.  En  la  predicción  de  la  velocidad  de  lectura  de  pseudopalabras 
resultan significativas siete de  las ocho posibles, sólo  la Memoria verbal queda por debajo de 
la  significación.  En  el  primer,  tercer  y  quinto  lugar  aparecen  tres  pruebas  de  conciencia 
fonológica:  Supresión  de  fonemas,  Identificación  de  fonemas  y  Supresión  de  sílabas. 
Nombrado rápido y Fluidez fonológica ocupan el segundo y cuarto lugar.  
En el grupo de disléxicos también encontramos resultados llamativos en la Fase II, aunque por 
razones diferentes a  las señaladas en  los normolectores. Entre  los modelos de predicción de 
lectura de palabras  se mantiene la primacía de la conciencia fonológica (Supresión de sílabas y 
de  fonemas) sobre  las pruebas de Nombrado rápido. Consiguen ser significativas hasta cinco 
pruebas  incluidas, de nuevo,  la Fluidez fonológica y  la Memoria verbal, por este orden según 
su capacidad predictiva. Lo que resulta llamativo es que con respecto a la velocidad de lectura 
de pseudopalabras sólo la Supresión de fonemas muestra capacidad predictiva, con la Fluidez 















Tabla  6.4.C.1.  Resultados  de  los  análisis  de  regresión  simple.  Predictivos  de  la  velocidad  lectora  de 
palabras  y  pseudopalabras  a  partir  de  las  variables  fonológicas.  Muestra  separada  en  disléxicos  y 
normolectores, Fase I y II. 
  
La  idea  de  que  los  modelos  de  predicción  están  invertidos  al  comparar  normolectores  y 
disléxicos  se  confirma  al  observar  los  resultados  de  la  Fase  I  en  la  tabla  6.4.C.2,  donde  se 
presenta el análisis de regresión múltiple de la triada. Tanto en la predicción de la velocidad de 
lectura  de  palabras  como  de  pseudopalabras  se  produce  la  inversión.  La  predicción  de  las 
pruebas  de  Supresión  de  fonemas  y  Nombrado  rápido  no  se  mantiene  longitudinalmente 


















tanto en palabras como en pseudopalabras en  la Fase  I. En  los disléxicos o experimentales el 
único predictor significativo de esta Fase  I es  la Supresión de  fonemas. De nuevo se observa 
que en  la  Fase  II no  se mantiene el modelo aunque el Nombrado  rápido es marginalmente 
significativo  para  las  palabras,  la  prueba  de  Fluidez  fonológica,  asociada  teóricamente  a  la 
anterior,  recoge parte de  la varianza. Por  su parte el grupo de disléxicos parece mostrar un 
comportamiento  heterogéneo.  En  la  lectura  de  palabras  ninguna  prueba  alcanza  un  valor 












































En  la  tabla 6.5  se muestra el plan para presentar  los  resultados del estudio predictivo de  la 
adquisición  de  representaciones  ortográficas  lexicales.  Las  variables  criterio  utilizadas  en 
nuestro  estudio  son  los  resultados  en  las  pruebas  de  Decisión  ortográfica  y  de  Dictado. 
Recordemos  que  en  ambas  pruebas  únicamente  se  evalúan  los  conocimientos  sobre 




Habilidad  Objetivo    Muestra  Análisis  Tabla 
Ortografía 
3.a.i  Predictores  Total  Análisis de regresión simple  6.5.A.1 
3.a.ii  Predictores  Total  Análisis de regresión múltiple de la Triada  6.5.A.2 








































En  la  tabla 6.5.A.1  se presentan  los  resultados de  los análisis de  regresión  simple para cada 
prueba fonológica por separado. Los modelos obtenidos son iguales tanto en la Fase I como en 











    FASE I    FASE II 




















































































































































la  triada  fonológica  que  se  muestra  en  la  tabla  6.5.A.2  Sin  embargo,  hay  matices  que 
diferencian  los  resultados  ofrecidos  por  una  prueba  de  producción  como  el  Dictado  y  una 
prueba de reconocimiento, como la Decisión ortográfica. Respecto al Dictado, tanto en la Fase 
I como dos años más  tarde, en  la Fase  II,  las pruebas de Supresión de  fonemas y Nombrado 
rápido se comportan igual, ambas conforman un modelo predictivo con un nivel de explicación 















    FASE I    FASE II 
















































el principal predictor de  la ortografía, pero no  la prueba de Supresión de  fonemas sino  la de 
sílabas. Segundo, que el Nombrado rápido es el segundo predictor, pero está más fuertemente 







    FASE I    FASE II 

















































































































En  la  tabla 6.5.B.2 se presentan  los  resultados del análisis de  regresión múltiple de  la  triada 
fonológica.  El  estudio  transversal  de  la  Fase  I  muestra  a  los  dos  predictores  principales, 
Supresión de fonemas y Nombrado rápido en todos los modelos. Sin embargo, es interesante 





Nombrado  rápido,  tanto en 2º  como en 4º.  Sin embargo, en  la Decisión ortográfica  las dos 
variables fonológicas ofrecen un poder explicativo muy similar, también en los dos cursos. 
Los modelos de la Fase II, también incluyen en primer lugar a la conciencia de fonemas en los 
dos  cursos,  incluso  ampliando  su  poder  predictivo.  Igualmente,  se mantiene  el  Nombrado 
rápido en segundo lugar, si bien su poder explicativo es notablemente menor en la predicción 
de 4º curso que en la de 6º. 





pruebas  fonológicas  de  la  Batería  DIS‐ESP.  Al  introducir  simultáneamente  la  Supresión  de 
fonemas  y  la  Supresión  de  sílabas  queda  claro  que  es  esta  última  la  que  tiene  una mayor 
capacidad predictiva, eliminando a la Supresión de fonemas de todos los modelos. En general 
estos análisis mejoran  la capacidad de explicación de  la varianza sobre  los modelos ofrecidos 
























En  la  tabla 6.5.B.2 puede observarse que  los  resultados ofrecidos en  la Fase  II por  la  triada 










modelo  similar  en  la  transición  entre  4º  y  6º  grado.  La Memoria  verbal  aparece  de  nuevo 
asociada preferentemente al Dictado. 
6.1.3.4. Estudio de las diferencias intergrupales en la ortografía 
Las  diferencias  entre  normolectores  y  disléxicos  en  los  análisis  de  regresión  simple 
correspondientes a  cada variable  fonológica evaluada pueden observarse en  la  tabla 6.5.C.1 
Respecto a  los análisis en  la Fase I, existe una  llamativa diferencia en  los resultados entre  los 
dos  grupos.    En  los normolectores  es muy  escasa  la  variaza  explicada por  las  tres  y  cuatro 
pruebas  que  alcanzan  a  predecir  significativamente  el  Dictado  y  la  Decisión  Ortográfica, 
respectivamente. Sin embargo, en los disléxicos todas las pruebas tienen capacidad predictiva 
significativa  sobre  su  ejecución  en  ambas  tareas ortográficas  y  además,  la mayoría de  ellas 
predicen  importantes  cantidades  de  varianza.  También  cabe  señalar  diferencias  en  la 
naturaleza de las pruebas más explicativas en cada grupo. En los disléxicos, son las pruebas de 
conciencia fonológica (Supresión de sílabas y Supresión de fonemas) los principalespredictores, 
mientras que en  los normolectores  las únicas pruebas predictivas son de naturaleza  léxica: el 
Nombrado rápido para el Dictado y la Fluidez semántica y el Nombrado rápido para la Decisión 
Ortográfica. 
La  transición  a  la  Fase  II  deja  también  unos  resultados  que  diferencia  a  normolectores  de 
disléxicos.  Ninguna de las pruebas fonológicas administradas dos años antes permite predecir 
la  ejecución  de  los  lectores  normales  dos  años  después  en  estas  tareas  de  ortografía 
inconsistente. Por  su parte, en el grupo de disléxicos  se observa en el caso del Dictado una 
predicción claramente dominada por pruebas  fonológicas segmentales  ‐Supresión de sílabas, 
Memoria  verbal,  Supresión  de  fonemas‐  seguidas  del  Nombrado  rápido  y  finalmente  otra 
prueba  segmental,  la  Identificación  de  fonemas.  Para  la  prueba  de  Decisión  ortográfica  y 





















En  la  tabla  6.5.C.2  se  observan  los  resultados  del  análisis  de  regresión  múltiple 
correspondiente a la triada fonológica que ofrece dos interesantes resultados. Por un lado, en 
la  Fase  I  se  muestra  una  clara  diferencia  entre  el  grupo  de  normolectores  y  el  grupo  de 
disléxicos en el sentido que los primeros muestran un modelo de prueba única capitalizado por 
el Nombrado rápido. Por su parte, los disléxicos muestran un modelo con dos pruebas que, a 
su vez,  invierten su orden entre el Dictado y  la Decisión ortográfica. En el Dictado  la prueba 
dominante  es  la  Supresión  de  fonemas,  mientras  que  en  la  Decisión  ortográfica  lo  es  el 















todas  las pruebas  fonológicas de  la Batería DIS‐ESP. Los resultados son contundentes para el 
grupo control de normolectores, cuya ortografía arbitraria  ‐Fase  I‐ y su desarrollo  ‐Fase  II‐ es 
prácticamente  impredecible  para  la  Batería.  Anecdóticamente  sólo  la  Fluidez  semántica 
alcanza a predecir de manera  significativa pero muy  limitada a  la Decisión ortográfica en  la 
Fase  I. En el caso de  los disléxicos sí aparece un modelo en  la Fase  I que  incluye pruebas de 
























Tres  fueron  los  objetivos  que  nos  planteamos  respecto  al  estudio  de  la  predicción  del 
diagnóstico de la dislexia evolutiva. En primer lugar queríamos comprobar que las pruebas que 
componen la Batería DIS‐ESP tienen la capacidad de distinguir entre normolectores y disléxicos 
tomados  como  grupo.  En  segundo  lugar,  queríamos  estudiar  la  capacidad  de  cada  prueba, 
tomadas por separado, para clasificar a  los sujetos como normolectores versus disléxicos. En 
tercer lugar, queríamos explorar la configuración de pruebas que ofrecen una mejor predicción 
de  la  categoría  diagnóstica  de  un  sujeto.  Nuestra  hipótesis  principal,  de  acuerdo  a  los 
resultados de Lander et al. (2013), era que las pruebas de Supresión de fonemas y Nombrado 
rápido deben jugar un papel central en este modelo de clasificación, mientras que la prueba de 











































































































































































































































Tanto el  factor nivel  lector  como el  factor  curso  fueron  siempre  significativos,  lo que quiere 
decir que cada variable evaluada en nuestro estudio distingue significativamente al grupo de 




(TECLE),  y  también  en  aciertos  y  tiempo  de  Lectura  de  palabras,  tiempo  de  Lectura  de 
pseudopalabras  y  Dictado.  Excepto  en  el  caso  de  la  Eficiencia  lectora,  estas  interacciones 
indican  que  las  diferencias  entre  normolectores  y  disléxicos  se  atenúan  en  4º  curso,  con 
respecto  a  2º.  Sin  embargo,  esta  tendencia  no  se  confirma  al  considerar  las  variables  de 
Eficiencia  en  lectura  de  palabras  y  Eficiencia  en  lectura  de  pseudopalabras,  calculadas 
dividiendo  las puntuaciones de exactitud por  las de  tiempo. Y  lo que es más  importante,  la 
significativa  interacción  entre  nivel  lector  y  curso  en  Eficiencia  lectora  (medida  con  TECLE) 




ser  las mismas: “El atraso en  lectura por consiguiente se acentúa en vez de atenuarse con  la 
escolaridad” (p.: 121).  
También resultaron significativas las interacciones entre nivel lector y curso en algunas de  las 
pruebas  fonológicas. Tal es el caso en Supresión de  fonemas, Supresión de  sílabas y Fluidez 
fonológica,  donde  las  diferencias  entre  normolectores  y  disléxicos  se  atenúan  de  2º  a  4º. 





un porcentaje significativo de  la varianza a excepción de  la prueba de Fluidez  fonológica. En 
esta prueba tanto en la Fase I, como después en la Fase II, la relación no es significativa para el 













Los  análisis  anteriores  nos  ofrecen  una  imagen  de  cómo  se  comportan  las  pruebas  en 
comparaciones  colectivas  o  de  grupo.  Sin  embargo,  el  diagnóstico  exige  la  capacidad  de 
discernir  si  un  sujeto  pertenece  a  un  grupo  diagnóstico  determinado,  disléxicos  versus 
normolectores. Para estudiar  la capacidad de cada una de  las pruebas de  la Batería DIS‐ESP 




separado. Los mismos análisis se  repitieron para  la Fase  II. Debe  recordarse que  las pruebas 
analizadas en el momento de la Fase II se aplicaron dos años antes. Esto nos permite observar 
la estabilidad predictiva de dichas medidas.  
En  las  siguientes  Figuras,  6.1,  6.2,  6.3,  6.4,  6.5,  6.6,  6.7,  6.8  se  pueden  observar  una 






En  la  Figura  6.1  se  pueden  observar  las  curvas  de  sensibilidad  de  la  prueba  de  supresión 
fonemas que presentamos en primer  lugar dado  su excepcional  resultado.  Su  capacidad de 
clasificación supera netamente el 90% y tomados los cursos por separado está en ambos casos 
cercana  al  94%.  En  la  Fase  II  estos  resultados  bajan,  pero  mantienen  un  alto  nivel  de 
sensibilidad y cuando se estudian los cursos por separado, 4º y 6º, se observa que una prueba 








La prueba de Supresión de  sílabas muestra  igualmente un perfil muy alto de  resultados. No 
sólo iguala la capacidad de clasificación de la prueba de Supresión de fonemas en la Fase I, sino 












En un nivel  inferior pero todavía muy  interesante, se encuentran  las medidas de  las pruebas 
RAN y las pruebas de Memoria verbal a corto plazo. En estos dos casos el nivel de clasificación, 
el área bajo la curva, supera el 80% en la Fase I para toda la muestra, aumentando ligeramente 
cuando  se  consideran  los  cursos  por  separado.  En  ambos  casos  el  nivel  de  clasificación 
disminuye en  la Fase II entre cuatro a seis puntos situándose en torno al 75%. Es  interesante 
destacar,  dado  que  el  diagnóstico  es  individual  y  diferente  para  cada  edad,  que  cuando  se 






















Finalmente,  las pruebas de  Identificación de  fonemas, Discriminación de pares mínimos y  las 
pruebas  de  Fluidez  fonológica  y  semántica  presentan  una  capacidad  predictiva  inferior.  Se 





Figura  6.5.  Curvas  de  sensibilidad  de  la  prueba  de  Identificación  de  fonemas  para  detectar  lectores 
normales versus disléxicos en la primera y en la segunda fase del estudio. Se indica el Área bajo la curva 
































Por  un  lado  un  análisis  de  regresión  logística  binaria  de  las  tres  pruebas  clásicas  que  nos 
permitirá establecer la validez de nuestras pruebas. Por otro lado estudiaremos las diferencias 
que  surgen  al  comparar  este modelo  con  el  que  resulte  del  análisis  de  regresión  logística 
binaria de todas las pruebas fonológicas de la Batería DIS‐ESP. 












II,  con una  sensibilidad del 72% y una especificidad 82.6%. Por  tanto, podemos afirmar que 




90%,  con  una  especificidad  de  93.7%    y  una  sensibilidad  de  87.3%.  En  4º  curso  las 
puntuaciones  son aún más altas,  la R2 de Nagelkerke alcanza  .825 y el  total de  sujetos bien 
clasificados alcanza el el 91.7%, con una especificidad de 95.5%    (sólo dos  falsos positivos) y 
una  sensibilidad  de  87.5%.  En  la  Fase  II,  estas  tres  pruebas,  administradas  dos  años  antes, 
alcanzan a clasificar al 85.4% de los sujetos que están en 4º y al 81.5% de los que están en 6º 
curso. 




En  la  tabla  6.9  se  presentan  los  resultados  de  los  análisis  de  regresión  logística  binaria 
introduciendo  en  el modelo  todas  las  pruebas  fonológicas  de  la  Batería  DIS‐ESP  al mismo 
tiempo. Se producen un efecto de competencia entre las pruebas de Supresión de fonemas y 





La capacidad de clasificación de  la Batería es sensiblemente superior a  las tres pruebas de  la 





de 86%. La capacidad de clasificación alcanza el 82.9 en  la Fase  II, por encima del 77% de  la 
triada, con una sensibilidad del 79.7% frente al 72% de la triada y una especificidad 85.7 frente 
al 82.6%. 




En 4º  curso  las puntuaciones  son aún más altas,  la R2 de Nagelkerke alcanza el  .884  (triada 
=.825) y el total de sujetos bien clasificados alcanza el 95.1% frente al 91.7% de la triada, con 
una especificidad de 97.7%    (sólo 1  falso positivo) y una sensibilidad del 92.3% de  los casos; 
sólo  tres  casos no  fueron detectados por  la Batería. En  la Fase  II,  las pruebas de  la Batería, 
administradas dos años antes, alcanzan a clasificar al 88.4% de los sujetos que están en 4º y el 


































Nos  habíamos  propuesto  validar  el  procedimiento  de  evaluación  de  la  Batería  DIS‐ESP 
estudiando el valor predictivo de sus pruebas fonológicas con respecto a la adquisición de los 
mecanismos básicos de  la  lectura, pero también valorar si DIS‐ESP constituye un  instrumento 
adecuado y preciso para realizar el diagnóstico de  la dislexia. Todo ello mediante un estudio 
que implica además un seguimiento longitudinal de dos años después de la primera medida. El 
conjunto de pruebas  fonológicas de  la Batería DIS‐ESP  constituye nuestro  instrumento para 
poner a prueba  la hipótesis fonológica. Hipótesis que hemos tratado de contrastar mediante 
un estudio de diseño transversal enriquecido  con otro longitudinal lo que permite verificar la 
estabilidad  del  diagnóstico.  Los  resultados  serán  discutidos  en  dos  secciones  separadas, 
siguiendo con la estructura trazada en los capítulos anteriores. 





conclusiones  resultados  no  previstos  que  creemos  de  interés  teórico  y  aplicado.
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Tabla 7.1. Cuadro de hipótesis y principales resultados. 


















































































UNIVERSALIDAD DE LOS PREDICTORES                         
(1) La Conciencia fonémica, el Nombrado rápido y la 
Memoria  verbal  son  predictores  cognitivos 
universales  del  aprendizaje  de  los  mecanismos 
de lectura.  
                       
ESPECIFICIDAD DE LOS PREDICTORES                         
(2) Exactitud.  La  Conciencia  fonémica  será  el 
principal predictor de las medidas de exactitud.                         
(3) Velocidad. RAN  será el principal predictor de  la 
velocidad de lectura de palabras.                         
(4) Ortografía. Tomando como referencia el húngaro 
y  el  finés,  predecimos  que  especialmente  la 
Conciencia  fonológica  debería  estar por  encima 
del  Nombrado  rápido  en  la  predicción  de  la 
ortografía. 
                       
(5) Ortografía. También la Memoria verbal predice la 
ortografía  por  encima  del  Nombrado  rápido, 
según el estudio de Moll et al. (2014). 
                       
EVOLUCIÓN DE LOS PREDICTORES                          
(6) Conciencia  fonémica.  De  acuerdo  con  Furnes  y 
Samuelsson  (2011),  Georgiou  et  al.  (2008)  y 
Vaessen  et  al.  2010),  debería  producirse  una 
declinación  de  la  influencia  de  la  Conciencia 
fonémica a medida que se avanza en los grados. 
                       
(7) Nombrado rápido. De acuerdo con Vaessen et al. 
(2010)  se  predice  que  el  nombrado  rápido 
ganará poder predictivo de 2º a 4º grado. Es de 
esperar  que  esta  tendencia  se  prolongue  hasta 
6º grado. 
                       
OTROS RESULTADOS DE INTERÉS NO PREVISTOS                         
(8) Considerando  las  cuatro  pruebas  de  la  Batería 
DIS‐ESP  que  evalúan  habilidades  fonológicas  y 
que  implican  unidades,  las  que  implican 
manipulación de tales unidades poseen un poder 
predictivo marcadamente superior y consistente. 
                       
(9) El  principal  predictor  de  la  ortografía  es  la 











ser  predictores  destacados  en  nuestro  estudio.  La  importancia    u  orden  de  estos  tres 
predictores,  aunque  con  ciertas  especificaciones  que  varían  según  estudios  y  lenguas 
estudiadas,  sería  el  siguiente.  La  conciencia  fonémica  sería  el  predictor  principal  del 
aprendizaje de  los mecanismos de  lectura seguido de  la prueba de Nombrado rápido y en un 






introducción  del  resto  de  pruebas  de  la  Batería DIS‐ESP. Debe  también  notarse,  que  en  la 
Batería DIS‐ESP se proponen dos pruebas que evalúan la conciencia fonémica: la Identificación 
de fonemas y  la Supresión de fonemas. Es esta última  la prueba más utilizada y generalizada 
en  la  investigación. Por tanto,  los  juicios que realicemos a continuación están basados en  los 
resultados de esta prueba, a no ser que se especifique lo contrario. 
Tomando  en  consideración  las  tres  pruebas  clásicas,  nuestros  resultados  muestran  que  el 
principal predictor de la exactitud y de la velocidad en la lectura de palabras y pseudopalabras 
es la prueba de Supresión de fonemas (tablas 6.3.A.2 y 6.4.A.2). Estos resultados aparecen en 
el estudio de  las variables por separado  (tablas 6.3.A.1 y 6.4.A.1) y en el estudio  transversal 
múltiple  (tablas  6.3.B.2  y  6.4.B.2),  tanto  para  niños  de  2º  curso  como  para  los  de  4º.  Sin 
embargo,  en  el  estudio  longitudinal  se  observa  una  tendencia  de  esta  prueba  a  perder 
capacidad predictiva a medida que aumenta el grado que cursan los alumnos. Esta pérdida es 
más marcada para  las medidas de exactitud que para  las medias de velocidad y  se muestra  
más claramente en palabras que en pseudopalabras (tablas 6.3.B.3 y 6.4.B.3), lo que más que 
una pérdida podría interpretarse como un efecto techo de la variable exactitud. Por otra parte 
existen  interesantes diferencias en  los modelos predictivos de  lectores normales y disléxicos 
que avalan esta  interpretación. En concreto,  la pérdida de capacidad predictiva afecta más a 
los  lectores normales que a  los disléxicos; en  la ejecución de  los últimos  la variable exactitud 
podría conservar un rango mayor incluso en edades avanzadas. 
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El  segundo  predictor  de  la  exactitud  y  de  la  velocidad  en  la  lectura  de  palabras  y 
pseudopalabras  es  la  prueba  de Nombrado  rápido. Un  aspecto  interesante  de  esta  prueba 
hallado  en  nuestro  estudio  es  que  el  Nombrado  rápido  mantiene  e  incluso  aumenta  su 
capacidad predictiva, no tanto en el estudio transversal como en el estudio longitudinal. En 6º 
curso  llega a convertirse en el principal predictor de  la exactitud en  la  lectura de palabras y 
respecto a  la velocidad  se acerca mucho al principal predictor,  la Supresión de  fonemas. De 
nuevo  estos  resultados  son  matizados  por  las  diferencias  muy  claras  en  los  modelos 
predictivos de lectores normales y disléxicos. 
Finalmente, la Memoria verbal es el predictor menos importante de la triada  y su relación es 
la menos  consistente. En  los análisis  realizados  con  la  triada aparece más  consistentemente 
asociado  a  la  predicción  de  la  lectura  de  palabras  pero  otros  análisis  la muestran  también 
asociada a la lectura de pseudopalabras. Estas relaciones no se mantienen de forma coherente 
en  los  estudios  transversales  y  longitudinales  por  lo  que  resulta  difícil  extraer  alguna 
conclusión sólida sobre su relación precisa y diferencial con  las diferentes representaciones y 
componentes  del  acceso  léxico.  Tampoco  en  la  predicción  de  la  ortografía  se  produce 
longitudinalmente  un  modelo  coherente  de  predicción  de  las  pruebas  de  Dictado  versus 
Decisión ortográfica. 
La  introducción en el análisis de  regresión múltiple de  las pruebas  fonológicas de  la Batería 
DIS‐ESP  no  afecta  en  lo  esencial  a  los  resultados  comentados  (tablas  6.3.B.3  y  6.4.B.3). 
Principalmente, se observa que  las pruebas de Supresión de  fonemas y Supresión de sílabas 
pueden hacer contribuciones únicas a la explicación de la varianza, pero en general compiten 
por el mismo espacio en el  conjunto de medidas de exactitud  y velocidad  lectora. Mención 
especial  debe  hacerse  en  el  caso  de  la  predicción  de  la  ortografía,  donde  la  prueba  de 
Supresión de sílabas alcanza un papel hegemónico (tabla 6.5.B.3). El resto de pruebas, aunque 
consideradas  independientemente  se muestran  capaces de explicar  significativamente parte 
de  la  varianza,  no  consiguen  entrar  de  forma  consistente  en  los  modelos  de  predicción 
múltiples. 
Luego  la  primera  conclusión  que  podemos  extraer  es  que  nuestro  estudio  corrobora  que 
existen  tres predictores cognitivos universales que mantienen una  relación destacada con el 







habilidades  específicas  que  hemos  distinguido  –exactitud,  velocidad  y  ortografía‐  nuestro 
estudio muestra tanto acuerdos como diferencias con los resultados predichos en las hipótesis 
planteadas.  Tomando  como  referencia  principal  el  estudio  de  Moll  et  al.  (2014),  por  su 
amplitud  y  generalidad,  habíamos  propuesto  cuatro  hipótesis.  Con  respecto  a  la  exactitud 
defendíamos  que  sería  la  conciencia  fonémica,  la  prueba  en  concreto  de  Supresión  de 
fonemas, el principal predictor de  las medidas de exactitud. Con  respecto a  la velocidad,  se 
hipotetizó  que  sería  la  pruebas  de Nombrado  rápido  el  principal  predictor  de  la  velocidad. 
Finalmente,  el  estudio  de  Moll  et  al.  (2014)  permite  también  hacer  predicciones  sobre  la 
ortografía  arbitraria.  De  entre  las  lenguas  que  considera  este  estudio,  tomamos  como 
referencia  el  húngaro  y  el  finés  para  proponer  nuestra  hipótesis.  Predecíamos  que 
especialmente  la conciencia  fonológica debería estar por encima del nombrado  rápido en  la 
predicción  de  la  ortografía.  En  las  lenguas  tomadas  como  referencia,  también  la Memoria 




Las habilidades de  exactitud  están predichas principalmente por  la prueba de  Supresión de 
fonemas,  aunque  estos  resultados  tienen  que  ser  matizados  longitudinalmente.  La  tabla 
6.3.A.2 deja claro que de los tres predictores clásicos, la prueba de Supresión de fonemas es el 
principal predictor tanto en  la Fase I como en  la Fase II. Sin embargo, el análisis de regresión 
simple  de  cada  prueba  (tabla  6.3.A.1)  ya  mostraba  que  la  Supresión  de  fonemas  perdía 
comparativamente  influencia cuando  se consideraban el  resto de pruebas de  la Batería DIS‐
ESP.  En  la  tabla  6.3.A.3,  donde  se muestra  el  análisis múltiple  de  todas  las  pruebas  de  la 
Batería se observa claramente que longitudinalmente la Supresión de sílabas se convierte en el 
predictor principal, anulando la capacidad predictiva de la prueba de Supresión de fonemas en 
la  Fase  II.  Una  conclusión  en  positivo  de  este  patrón  de  resultados  es  que  la  conciencia 
fonológica, ya sea de unidades fonémicas o silábicas, es el predictor principal de  la exactitud 
lectora.  Sin  embargo,  queda  por  explicar  por  qué  se  observa  este  cambio  de  tendencia  de 
fonemas  a  sílabas  en  relación  con  la  predicción  de  la  exactitud  lectora.  Creemos  que  es 
imposible  producir  una  explicación  satisfactoria  de  esta  cuestión  a  partir  de  un  estudio 
correlacional, pero es nuestra obligación intentarlo. Lo haremos sin embargo en el contexto de 
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los puntos  (8)  y  (9) de nuestro  cuadro de hipótesis: el papel diferencial de  cada una de  las 
pruebas fonológicas y el papel de la conciencia silábica en la predicción de la ortografía. 
7.1.2.2. El Nombrado rápido es el principal predictor de la velocidad 
Considerando  la  hipótesis  (3),  los  resultados  ofrecidos  por  los  análisis  tomando  toda  la 
muestra,  considerándola  transversal  o  longitudinalmente,  no  apoyan  la  hipótesis  de  que  el 
Nombrado  rápido  sea  el  principal  predictor  de  la  velocidad  de  lectura  de  palabras.  Sin 





global  (tabla  6.4.A.2)  ni  el  estudio  transversal  y  longitudinal  (tabla  6.4.B.2)  soportan  esta 
hipótesis. Es cierto que se observa transversal y longitudinalmente una tendencia que acerca la 





cumple  especialmente  bien  en  la  Fase  I  de  nuestro  estudio.  En  general  la  velocidad  de  los 
procesos  de  lectura  de  palabras  y  también  de  pseudopalabras  son mejor  predichos  por  la 
prueba de Nombrado rápido y en segundo lugar por la prueba de Supresión de fonemas, esta 
última prueba, en el caso de  las palabras, no  llega a alcanzar  la  significación como  segundo 
predictor (tabla 6.4.C.2). No obstante, este patrón de resultados no se mantiene en la Fase II, 




debe  ocultarse  que  también  podrían  comprometer  la  solidez  y  veracidad  de  nuestros 
resultados.  Si  consideramos  el  estudio  transversalmente,  tan  sólo  la  muestra  de  lectores 
normales muestra resultados favorables a  la hipótesis de Moll et al. (2014), nuestra hipótesis 
(3).  Dicho  de  otra  forma,  cuando  en  nuestro  estudio  se  reproducen  las  condiciones  más 
parecidas al estudio de Moll et al.  (2014), nuestros  resultados  replican  los hallados en este 





sólo  en  relación  con  la  predicción  de  la  velocidad.  Al  seleccionar  secciones  definidas  de  la 
muestra  total  inicial,  los  rangos  de  estas  poblaciones,  más  homogéneas  necesariamente, 
podrían ser menores, dificultando  la aparición de  resultados significativos. Estos efectos que 
alteran  la desviación típica de  las muestras, podrían extremar su  influencia, especialmente, a 
largo plazo y en las poblaciones de normolectores, cuando las habilidades estudiadas tienden a 
igualarse. 
7.1.2.3.  La  conciencia  fonológica  y  la memoria verbal  son  los dos predictores principales de  la 
ortografía 




segundo  predictor  de  la  ortografía  es  el Nombrado  rápido  y  la  prueba  de Memoria  verbal 
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respecto  al  estudio  de  Moll  et  al.  (2014)  pueden  deberse  a  la  diferencia  entre  las  tareas 
utilizadas en ambos estudios. Mientras que Moll et al. (2014) utilizan la versión disponible en 
cada país del test de capacidad del WISC (hacia delante y hacia atrás; Weshsler, 1992, 2003), 
nuestra  tarea  es  una  tarea  de  secuencia  de  sílabas  donde  no  existe  manipulación  de  la 
dirección. A pesar de que esto  sería  suficiente,  creemos que  los  resultados de  la prueba de 
Memoria  en  la  predicción  de  la  ortografía  y,  en  general,  en  nuestro  estudio  tienen  otra 
explicación que ofreceremos en el contexto de los puntos (8) y (9) de esta sección. 
7.1.3. Hipótesis sobre la evolución de los predictores 
Dos  son  las  hipótesis  principales  que  pueden  deducirse  de  la  revisión  realizada  sobre  la 
evolución  de  los  predictores.  En  primer  lugar,  existe  evidencia  sobre  una menor  capacidad 
predictiva de  la  conciencia  fonémica  a medida que  los  sujetos  se hacen mayores  (Furnes  y 
Samuelsson,  2011;  Georgiou  et  al.,  2008;  Vaessen  et  al.,  2010).  En  segundo  lugar  algunos 
estudios han mostrado justo el patrón contrario para la tarea de Nombrado rápido (Vaessen et 
al., 2010). Nuestra hipótesis contemplaba que el aumento de esta influencia se extienda hasta 




habilidades  estudiadas  para  alumnos  que  están  incluso  en  6º  curso.  Luego  existe  una 
disminución,  pero  sigue  siendo  una  variable  importante.  Este  resultado  es  diferente  de  los 
encontrados por  Sprenger‐Charolles  et  al  (2005) o por  los mencionados  anteriormente. Por 
otra parte el aumento de  la capacidad predictiva del Nombrado  rápido  tampoco aparece de 















oral. Uno de  los  contrastes que destacábamos  era  el  siguiente: por un  lado  las pruebas de 
Supresión  de  sílabas  y  Supresión  de  fonemas  implican  almacenamiento  y manipulación  de 
unidades  subléxicas.  Por  otra  parte,  la  prueba  de Memoria  verbal  a  corto  plazo  implica  el 
almacenamiento de secuencias de sílabas sin sentido, pero no  la manipulación. Afirmábamos 
también  que  la  prueba  de  Identificación  de  fonemas    tampoco  implica  exactamente  una 
manipulación,  sino  la  mera  identificación  del  fonema.  En  nuestra  opinión,  el  patrón  de 






la  otra  sin  alterar  demasiado  el  patrón  de  los modelos  de  predicción.  Resultados  similares 







nuestro  estudio  fuera  diferente  de  la  pruebas  de  Capacidad  de  Memoria  del  WISC  era 
suficiente para  justificar  las diferencias encontradas. Sin embargo, el análisis anterior puede 
complementariamente  ofrecer  una  explicación  a  los  resultados  encontrados  respecto  a  la 
hipótesis (5) y también al comportamiento general de nuestra prueba de Memoria en el resto 
de análisis. En la revisión se advertía de que la independencia de la Memoria verbal como un 
predictor  se  había  puesto  en  entredicho,  de  hecho  en  el  estudio  de Moll  et  al.  (2014)  se 
construye  una medida  de  “procesos  fonológicos”  a  partir  de  las  pruebas  de  Supresión  de 
7.1. Sobre la predicción del aprendizaje de los mecanismos básicos de lectura de palabra 
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fonemas y Memoria. Nuestro estudio permite hacer un contraste de  los modelos predictivos 








Hemos  afirmado  que  es  el  componente  de  procesamiento  de  unidades  subléxicas  el  que 
explica  la  alta  capacidad  predictiva  de  ambas  pruebas  de  supresión.  Sin  embargo,  hemos 
encontrado  también  dos  importantes  diferencias  en  la  capacidad  predictiva  de  estas  dos 
pruebas.  Decíamos  que  se  observaba  una  tendencia  longitudinal  a  que  la  primacía  de  la 
predicción pasará de la pruebas de fonemas a la de sílabas. Más interesante aún, la prueba de 
Supresión de sílabas se ha mostrado como el predictor principal de la ortografía, lo que hemos 
destacado  en  nuestro  resumen  de  hipótesis  en  el  número  (9).  Creemos  que  estos  dos 
resultados están conectados por una misma explicación que exponemos a continuación. 
Las  sílabas  son  unidades  segmentales  especialmente  importantes  en  español.  En  la  etapa 
prelectora,  se alcanza un dominio claro de  la manipulación explícita de estas unidades. Esta 
pericia  prelectora  predice  el  aprendizaje  posterior  de  la  lectura  (Carrillo,  1994;  Ziegler  y 
Goswami,  2005).  En  la  etapa  lectora,  se  tiene  conocimiento  de  que  las  representaciones 
silábicas están presentes desde prácticamente  los  inicios de  la  lectura  (Goikoetxea, 2005), y 
rápidamente alcanza un nivel funcional (Álvarez, García‐Saavedra, Luque y Taft, aceptado), no 
sólo  en  lectores  normales  sino  incluso  en  los  disléxicos  (Luque,  López‐Zamora,  Álvarez  y 
Bordoy, 2013). En definitiva, el español se considera una lengua orientada silábicamente. 
Por otra parte, se ha argumentado que la conciencia fonémica juega un papel fundamental en 
la predicción de  la ortografía porque  la repetición de  los procesos de síntesis  fonémicas que 













el  mecanismo  de  conversión  grafema‐fonema  y  el  acceso  a  los  lexicones  fonológicos  y 
ortográfico  (véase  el  modelo  CDP++  de  Perry,  Ziegler  y  Zorzi,  2010).  Entendemos  que  la 
primacía de  la prueba de  Supresión de  sílabas  en  la predicción de  la ortografía  se produce 






Finalmente, el estudio de  las diferencias en  los modelos predictivos ente  lectores normales y 
disléxicos ha  resultado  también de gran  interés. Aparecen modelos diferenciales en  relación 
con  la  ortografía,  tanto  transversal  como  longitudinalmente  (tabla  6.5.C.2).  En  el  análisis 
transversal  que  interesa  a  la  triada  puede  observarse  con  toda  claridad  la  inversión  de  los 
valores predictivos de las pruebas de Nombrado rápido y la prueba de Supresión de fonemas. 
Cuando introducimos todas las pruebas de la Batería, se confirman estas diferencias entre los 
modelos  predictivos  (tabla  6.5.C.3).  Transversalmente,  mientras  que  los  lectores  normales 
presentan  un modelo  dónde  las medidas  léxicas  de  nombrado  predicen  por  encima  de  las 




En  las medidas de  velocidad,  se observa  igualmente un modelo diferencial muy  claro  en  el 
estudio  transversal  (tabla  6.4.C.2).  De  nuevo  existe  una  inversión  en  el  orden  de  los 
predictores que pone por delante a la prueba de Nombrado rápido en los lectores normales y 
a  la  Supresión  de  fonemas  en  el  caso  de  los  disléxicos.  El  análisis  con  todas  las  pruebas, 
confirma esta inversión y quizá la muestra de forma más extrema, haciendo desaparecer como 
predictor al Nombrado  rápido en el caso de  los disléxicos  (tabla 6.4.C.3). En este caso estos 
modelos no se mantienen longitudinalmente. 
7.2. Sobre la predicción del diagnóstico de la dislexia 
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Finalmente,  los  modelos  de  exactitud  son  también  diferentes  pero  en  un  sentido  más 
esperado,  sencillamente  las  pruebas  administradas  apenas  son  capaces  de  predecir  la 
ejecución de  los  lectores normales pero sí  la de  los disléxicos  (tabla 6.3.C.2). Debe señalarse 
además,  que  incluso  en  los  disléxicos  la  predicción  de  la  exactitud  compromete  a  menos 
pruebas que en el caso de la velocidad y estos efectos aumentan longitudinalmente, tanto en 
los análisis con la triada como con todas las pruebas (tablas 6.3.C.2 y 6.3.C.3). Se observa, por 
tanto,  un  efecto  producido  por  la  escasez  de  errores  incluso  en  los  disléxicos.  Es  notable 
también  que  longitudinalmente,  la  predicción  de  la  exactitud  en  los  disléxicos  pasa  a  estar 
sostenida  en  primer  lugar  por  el  Nombrado  rápido  y  en  segundo  lugar  por  la  prueba  de 
Supresión de sílabas y no la de fonemas (tabla 6.3.C.3). 
7.2. Sobre la predicción del diagnóstico de la dislexia 
Si el estudio de  la predicción del aprendizaje de  los mecanismos de  lectura de palabra daba 
validez  científica  a  nuestra Batería, mostrando  que  sus  pruebas  tienen  un  comportamiento 





contrastar  la  capacidad de  las pruebas  fonológicas  ‐no  lectoras‐ para discriminar en general 















las  habilidades  fonológicas  (Shaywitz  et  al.,  2008)  encuentra  en  estos  resultados  un  apoyo 
claro. 
Respecto al segundo objetivo, hemos encontrado, que son las pruebas en las que se manipulan 






rápido  y  Memoria  verbal  a  Corto  Plazo.  Por  tanto,  estas  cuatro  pruebas  concentran  una 
capacidad muy alta de alcanzar diagnósticos fiables. La conclusión práctica es que si alguna de 
estas pruebas muestra un rendimiento significativamente inferior en un sujeto este tiene una 








correcta netamente  superior  al  90%. Cuando  tomamos  los diferentes niveles por  separado, 
estos índices llegan a niveles casi perfectos de especificidad y sensibilidad. Es más, lo predicho 
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de pruebas. Es importante destacar que hemos testado diferentes modelos, siempre que una 
de estas  cuatro pruebas están presentes, añadiendo el poder predictivo de  las otras  cuatro 
pruebas de la Batería, se alcanzan niveles predictivos alrededor del 85%. 
7.3. Conclusiones 
Creemos  que  este  estudio  longitudinal  sobre  los  fundamentos  de  la  Batería  DIS‐ESP  para 
constituir  un  instrumento  válido  de  diagnóstico  diferencial  de  la  dislexia  evolutiva  ha  sido 












Una  tercera  conclusión  se  refiere  al  papel  de  las  sílabas.  Las  sílabas  juegan,  con  una  alta 
probabilidad, un papel mediador entre  las  reglas de conversión de grafemas a  fonemas y  la 
construcción  de  representaciones  ortográficas  estables  de  las  palabras.  De  esta  forma,  la 
conciencia silábica es una variable que debe considerarse en la investigación pero también en 
el diagnóstico diferencial de la dislexia. 
En conexión con  las dos anteriores, una cuarta conclusión es que ni  la mera  identificación de 
los fonemas ni el mero almacenamiento de secuencias de sílabas son predictores potentes del 
aprendizaje  ni  del  diagnóstico.  El  contraste  entre  las  pruebas  de  Supresión  y  las  de 
Identificación de fonemas y Memoria verbal así lo atestiguan. Queda desde luego por saber si 
es en concreto el proceso de síntesis que  implican  las pruebas de supresión el que concede 
una  capacidad  predictiva  superior  a  estas  pruebas.  Dado  que  el  diseño  de  estas  pruebas 





Creemos que un hallazgo de  gran  interés  son  las diferencias que hemos  encontrado  en  los 
modelos predictivos entre lectores normales y lectores con dislexia. Los modelos de predicción 
del  aprendizaje  de  los mecanismos  básicos  de  lectura  de  palabras  en  lectores  normales  y 
disléxicos  son  cualitativamente  diferentes.  Insistimos,  cualitativamente.  No  sólo  hemos 
encontrado diferencias de grado o cuantitativas en la predicción de la exactitud, sino modelos 
de  predicción  invertidos  con  respecto  a  la  velocidad  y  la  ortografía.  Estas  diferencias 
cualitativas son siempre en el sentido de situar como predictores principales para el grupo de 
disléxicos a las pruebas de conciencia fonológica. Creemos que estos resultados abren una vía 
interesante  de  investigación  y  conectan  con  un  asunto  central  en  la  concepción  del  déficit 
fonológico. Si la dislexia es una cuestión de grado, entonces el déficit de los disléxicos debía ser 




Finalmente,  nuestra  meta  principal  era  contrastar  el  valor  de  las  pruebas  fonológicas  no 
específicas de  la  lectura de  la Batería DIS‐ESP para establecer un diagnóstico diferencial de  la 
dislexia  evolutiva.  Es  notable  que  sin  introducir  en  los modelos  variable  lectora  alguna,  las 
pruebas fonológicas pueden constituir modelos predictivos que superan netamente el 90% de 
aciertos en  la clasificación del nivel  lector de  los sujetos. Es, en nuestra opinión, más notable 
que un conjunto de pruebas administradas dos años antes, predigan los niveles lectores que se 
alcanzarán en los cursos de 4º y 6º con probabilidades entorno al 85%. Por tanto, creemos que 
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"Vamos  a  hacer  un  ejercicio  en  el  que  tenéis  que  leer  tan  rápido  como  sepáis  pero  sin 
equivocaciones porque debéis comprender bien lo que dice cada frase. Veréis que a cada frase 
le  falta  la  última  palabra  para  quedar  completa.  Lo  que  tenéis  que  hacer  es  encontrar  la 
palabra  que  falta  buscándola  entre  las  cuatro  que  hay  debajo  de  cada  frase.  Para  no 
equivocaros, tenéis que leer las cuatro atentamente porque algunas son palabras mal escritas, 
con letras cambiadas, que se parecen mucho a la palabra correcta. Cuando hayáis encontrado 





1. Tu pelota es de color … 
  rogo  roco  robo  rojo 
2. El caballo tenía la pata … 
  ropa   rola  rota  roka 
 
"Cuando yo diga: preparados, listos... YA, abrís el cuadernillo y comenzáis todos a la vez. No os 
distraigáis  porque  sólo  tendréis  cinco minutos  para  completar  el mayor  número  de  frases. 
Cuando pasen los cinco minutos yo diré “arriba el lápiz” y todos deberéis cerrar el cuadernillo". 
Cuidar que ningún alumno/a comience antes de poner el cronómetro en marcha, que no se 
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1. Ana puso la … 
  mella  mesa  mefa  meva 
2. Han roto el … 
  cardón  calor  cartón  carpón 
3. Le ocultaba la … 
  verlad  vertad  vendar  verdad 
4. Mi amigo viene en … 
  bicho  bini  bidi  bici 
5. El tren dio un … 
  flenazo  fremazo  frenazo  flechazo 
6. Han atrapado un … 
  caslor  cantos  caspor  castor 
7. Fue a comprar … 
  picadillo  picadicho  picadiño  picotear 
8. Laura elige un … 
  tripita  trificlo  triciclo  triviclo 
9. Me visita cada dos … 
  deas  días  diga  dúas 
10.  Está viendo la … 
  tetevisión  telefono  televisión  terevisión 
11.  Lucía no ahorra … 
  decorado  debasiado  demaniado  demasiado 
12.  Aquí se oye al … 
  trompepista  tropezaba  trompefista  trompetista 
13.  Juan sale de su … 
  halitación  habitación  habitafión  habitaron 
14.  El coche está en … 




15.  Anoche se comió el … 
  carro  tumón  turrón  turón 
16.  Toma el lápiz y el … 
  roculador  rotulador  rolulador  rotundo 
17.  Su padre trabaja en el … 
  puebro  pueglo  pueblo  puedo 
18.  El tenor nos dejó … 
  desfilados  defraudados  defraubados  deflaudados 
19.  Entre la flores hay un … 
  tudipán  tufipán  tutora  tulipán 
20.  Hemos viajado por todo el … 
  mumbo  mundo  mudo  munto 
21.  Allí se acoge a muchas … 
  personas  perchonas  pernonas  pértigas 
22.  Le gustaba hablar con sus … 
  amistad  amigos  amibos  amipos 
23.  Tres satélites giraban … 
  alrebedor  alcachofa  alrededor  alsededor 
24.  La larga sequía afectó al … 
  vinedo  villedo  violeta  viñedo 
25.  Todas las caretas eran … 
  diferidas  diferenles  dicerentes  diferentes 
26.  Debido a su lesión lleva … 
  rotillera  robillera  rodillera  rodapiés 
27.  Su hermano estudia en la … 
  universidad  unidersidad  unipersonal  universilad 
28.  El capitán mandó subir el … 
  perizcopio  periférica  periscotio  periscopio 
ANEXO 1. Test de Eficiencia lectora ‐TECLE 
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29.  Aceleró hasta el límite de … 
  vellosidad  verocidad  velocidad  veloridad 
30.  La serpiente encantaba con su … 
  migada  mirada  ministro  micada 
31.  Aquella conclusión no estaba … 
  razosada  ratonera  razonada  razomada 
32.  Ese comisario encarceló a los … 
  pistonear  pistoreros  pistoteros  pistoleros 
33.  La cuñada de Sara no pudo llegar a … 
  tiembo  tiesto  tiespo  tiempo 
34.  Ella afirma que no la dejará en toda su … 
  vida  vino  vila  vira 
35.  Que tu barco nuevo, zarpe mañana es … 
  imporible  imposible  imbosible  impureza 
36.  Luis quiere dar de comer a todos los … 
  animarles  animates  animales  alimales 
37.  Tengo un soldado tan pequeño como un … 
  guifante  guisante  guisanle  guiarte 
38.  Para hacer el viaje tuvo que pedir … 
  injormación  inzormación  información  imposible 
39.  Ese niño pide más ayuda para hacer el … 
  protesta  problema  probrema  proglema 
40.  Juana nos relata fábulas con mucha … 
  imaginafión  imapinación  imantado  imaginación 
41.  Tu coche es tan viejo que se le caen las … 
  tuercas  tuelcas  tuestas  tuescas 
42.  En la caja rota mi abuelo puso tu juego de … 




43.  Para señalar el sur debes usar una buena … 
  burbuja  brújula  blujula  brúgula 
44.  Todos los días oigo las noticias que da la … 
  logutora  localiza  locutora  loculora 
45.  Esa niña pequeña no dejó de llorar en toda la … 
  node  nolle  nota  noche 
46.  No ha comprado el libro y tiene que usar … 
  fotógrafos  fotonopias  fotocobias  fotocopias 
47.  Esas muchachas se van a resfriar por andar … 
  despalzas  dercalzas  descalzas  descartas 
48.  Con el lápiz que me has traido no he podido … 
  escribir  estribir  escrilir  exprimir 
49.  Si no tienes cuidado y fallas asume las … 
  colsecuencias  conejeras  consetuencias  consecuencias 
50.  Olvidó conectar el cable antes de llamar por … 
  telémetro  telézono  teléfono  teléjono 
51.  Tu necesitas trabajar mucho para tener mas … 
  expediencia  experiencia  expresado  experiescia 
52.  Para coser la camisa cogió la aguja, el hilo y el … 
  delal  dedos  dedal  deval 
53.  Por enganchar mal el remolque quedaron los bordes … 
  rocosos  rofados  rozalos  rozados 
54.  Si te despiertas temprano mañana podrás venir con … 
  nosopros  norteños  nonotros  nosotros 
55.  En el nuevo taller de Félix reparan muy rápido los … 
  quemadores  quemazones  quemadorres  querradores 
56.  El martes había un equipo de cirujanos operando en el … 
  quirólano  quirófano  quilófano  quítamelo 
ANEXO 1. Test de Eficiencia lectora ‐TECLE 
       
‐ 199‐ 
57.  Durante las vacaciones, caminábamos por la playa buscando … 
  éramos  erinos  erizos  erixos 
58.  Las sillas que has dejado por la mañana no he podido … 
  traslatarlas  trasladarlas  trasfadarlas  trasparentes 
59.  El domingo por la tarde no podremos salir a pescar con mi … 
  farrilia  famidia  familia  famosa 
60.  Los cuatro compañeros van a la sierra porque les gusta la … 
  naturaleza  natunaleza  nacionalidad  naturalefa 
61.  Era necesario para su salud tratar adecuadamente su problema de … 
  cocido  corazón  conazón  covazón 
62.  Antes de que muriera le prometió firmemente que nunca dejaría de 
… 
  proteguerla  proteperla  proteínas  protegerla 
63.  Tu padre trabajaba como fontanero antes de que su jefe lo dejara … 
  desempleabo  desempleado  desplegado  desempreado 
64. Ten mucho cuidado para que la máquina no caiga al agua, ya que no 
es … 























































Nº  Ejemplos  Respuesta  A/E    Nº  Lista 1  Respuesta  A/E 
1  libro        1  playa     
2  transistor        2  nube     
3  lavadora        3  ratón     
4  libreta        4  gatos     
5  hormiguero        5  hierba     
6  veranear        6  brazo     
7  bola        7  cuerda     
8  abierto        8  radio     
9  gigante        9  letra     
10  maleta        10  plaza     
11  chorizo        11  bolsa     
12  jinete        12  silla     
Tiempo en segundos:      Tiempo en segundos:   
 
Nº  Lista 2  Respuesta  A/E    Nº  Lista 3  Respuesta  A/E 
1  autobús        1  profesora     
2  espalda        2  vacaciones     
3  muchacho        3  teléfono     
4  pájaro        4  televisión     
5  iglesia        5  localidad     
6  maestro        6  personajes     
7  capitán        7  compañeros     
8  fantasma        8  elefante     
9  palacio        9  primavera     
10  transporte        10  cumpleaños     
11  madera        11  instrumentos     
12  estrella        12  chocolate     
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Nº  Ejemplos  Respuesta  A/E    Nº  Lista 1  Respuesta  A/E 
1  litón        1  plada     
2  tranchama        2  nuya     
3  lafeciojes        3  razo     
4  litoda        4  gadio     
5  horleto        5  hiertra     
6  veganjo        6  bratos     
7  ditaga        7  cuersa     
8  arillón        8  rabe     
9  gibuno        9  lella     
10  mabierna        10  plaba     
11  choneta        11  boltón     
12  jimizo        12  siza     
Tiempo en segundos:      Tiempo en segundos:   
 
Nº  Lista 2  Respuesta  A/E    Nº  Lista 3  Respuesta  A/E 
1  aujatro        1  procanedad     
2  estocho        2  vacofosión     
3  muglera        3  tesomente     
4  pacharo        4  tefenaros     
5  itascio        5  lolesote     
6  maporte        6  permafantos     
7  caesbús        7  compleciono     
8  fandema        8  ecalanes     
9  patrella        9  prileara     
10  translasia        10  cumpadira     
11  mapida        11  instruvijes     
12  espaltán        12  choleveños     
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1 hambre ambre  18 nueva nueba 
2 vien bien 19 osa hosa 
3 genio jenio 20 aveja abeja 
4 hárbol árbol 21 viage viaje 
5 niebe nieve 22 hormiga ormiga 
6 gefe jefe 23 ánjel ángel 
7 vaso baso 24 megillón mejillón 
8 dibujo divujo 25 ventana bentana 
9 havitación habitación 26 majia magia 
10 lenguaje lenguage 27 beso veso 
11 halimentos alimentos 28 girafa jirafa 
12 varco barco 29 cavallo caballo 
13 mujer muger 30 ijo hijo 
14 hojas ojas 31 avión abión 
15 biento viento 32 ermano hermano 
16 hedad edad 33 página pájina 
17 gigante jigante  34 hidea idea 
 
ANEXO 4. Prueba de Decisión ortográfica 




3 habitación abitación 
 
17 cueva cueba 
2 vicicleta bicicleta 18 oliva holiva 
3 gente jente 19 caveza cabeza 
4 hángel ángel 20 biaje viaje 
5 nuebe nueve 21 salvaje salbaje 
6 gersey jersey 22 virjen virgen 
7 vacaciones bacaciones 23 tegido tejido 
8 abeja habeja 24 verano berano 
9 avierto abierto 25 havión avión 
10 selva selba 26 belén velén 
11 jitana gitana 27 ginete jinete 
12 vaño baño 28 prueva prueba 
13 llave llabe 29 ierba hierba 
14 isla hisla 30 navidad nabidad 
15 bida vida 31 elado helado 
















2  BI_  No se encontraba bien  19  O_  En el zoo vi una osa 
3  GE_  Tiene mal genio  20  A‐_BE  Le picó una abeja 
4  A‐_BO  Se cayó del árbol  21  VI‐_JE  Se fueron de viaje 
5  _VE  Era blanco como la nieve  22  HO_  Trabaja como una hormiga 
6  JE  Se enfadó con su jefe  23  A‐_GE  Era bueno como un ángel 
7  VA_  Se ha roto el vaso  24  _JI  En la sopa había un mejillón 
8  _BU  Me gusta tu dibujo  25  VE_  María cerró la ventana 
9  HA‐_BI  Están pintando mi habitación  26  _GI  Hacía juegos de magia 
10  _JE  Es tu libro de lenguaje  27  BE_  No quiso darle un beso 
11  A_  Estudiamos los alimentos  28  JI_  En el zoo había una jirafa 
12  BA_  Se ha hundido el barco  29  _BA  José tiene un caballo 
13  _JE  Fue al cine con su mujer  30  HI_  Sale a pasear con su hijo 
14  HO_  Había un montón de hojas  31  A‐_VI  Tuvo miedo en el avión 
15  VI_  Hizo mucho viento  32  HE_  Se enfadó con su hermano 
16  E_  Pablo es mayor de edad  33  _GI  Escribió toda la página 
17  GI_  Eran botas de gigante    34  I_  María tuvo una genial idea 
ANEXO 5. Prueba de Escritura de palabras al Dictado 







1      18   
2    19   
3    20   
4    21   
5    22   
6    23   
7    24   
8    25   
9    26   
10    27   
11    28   
12    29   
13    30   
14    31   
15    32   
16    33   














2  GE_  Se perdió entre la gente  16  _BE  Le dolía la  cabeza 
3  _VE  Después del 8 viene el nueve  17  _VA_JE  Encontró un gato salvaje 
4  JE_  Me compré un jersey  18  VI_GE  Todos rezaron a la virgen 
5  VA_  Antonio se va de vacaciones  19  _JI  Era de buen tejido 
6  A‐_BI  El cajón está abierto  20  VE_  Quiero que llegue el verano 
7  _VA  Ellos se perdieron en la selva  21  BE_  Los niños pusieron el belén 
8  GI_  Compró un traje de gitana  22  JI_  Es el hermano del jinete 
9  BA_  Se ha dado un baño  23  _BA  Carmen superó la prueba 
10  _VE  Rosa perdió la llave  24  HI_BA  Esa vaca come mucha hierba 
11  I_  Se quedaron en la isla  25  _VI  Está llegando la navidad 
12  VI_  El conductor perdió la vida  26  HE_  De postre tomaremos helado 
13  E_  En el cuento sale un enano  27  _VE  No le gusta la cerveza 
14  _VA  Se refugiaron en una cueva         
   
ANEXO 5. Prueba de Escritura de palabras al Dictado 







1      15   
2    16   
3    17   
4    18   
5    19   
6    20   
7    21   
8    22   
9    23   
10    24   
11    25   
12    26   































































































































































































































































































































































"Vamos  a  realizar un  juego  con palabras  inventadas. Yo  te diré una palabra,  tú  la  repites  y 
enseguida me tienes que decir lo que queda si le quitamos un trocito" 
"Por  ejemplo:  repite  <jicocha>...  (respuesta  del  niño)...  Bien...Ahora  dime...  ¿qué  es  lo  que 
queda si decimos <jicocha> sin decir <cha>?... (respuesta del niño)... Muy bien queda <jico>". 
"Ahora repite <fateco>..." niño: "<fateco>"... "dime <fateco> sin decir <fa>"... niño: "<teco>" 
"Ahora  repite  <petingu>..."  niño:  "<petingu>"...  "dime  <petingu>  sin  decir  <tin>  "...  niño: 
"<pegu>". 
 

















































































































































































































































































































































































el examinador  realice previamente una explicación verbal de  las  instrucciones  (exactamente 
las que figuran abajo) y los ejemplos de entrenamiento. 
Se  irán anotando  las respuestas del niño en  las casillas de  la hoja de respuestas  (=  iguales; / 




"Vas  a  escuchar  parejas  de  sílabas.  Escúchalas  bien  y  enseguida  me  dices  si  las  dos  son 
exactamente  iguales o  si  son diferentes. Es  importante que atiendas bien porque  las  sílabas 
que son diferentes se parecen mucho. Después de escuchar cada pareja de sílabas  tú  tienes 
que decir si son iguales o diferentes. Primero vamos a practicar con unos ejemplos para ver si 



















 EJEMPLOS Resp A/E   EJEMPLOS Resp A/E  
A TA - SA    D PLA - FLA    
B RAS - RAS    E LAN - MAN    
C FAL - FAL         
          
Nº TEST Resp A/E tipo Nº TEST Resp A/E tipo 
1 PA – PA    O-1 26 PRA – PRA   O-2 
2 PRA – DRA   O-P-2 27 PA – DA   O-P-1 
3 PLA – BLA   O-S-2 28 PLA – PRA   L-M-4 
4 ÑA – ÑA   N-1 29 PLA - PLA   O-2 
5 PA – TA   O-P-1 30 PRA –TRA   O-P-2 
6 BRA - BRA   O-2 31 TA – DA   O-S-1 
7 KLA – KLA   O-2 32 CHA – CHA   F-1 
8 PA – BA   O-S-1 33 ZA –ZA    F-1 
9 KLA – GLA   O-S-2 34 DA – DA   O-1 
10 BLA – BLA   O-2 35 TRA – DRA   O-S-2 
11 TA – TA   O-1 36 KA – GA   O-S-1 
12 TRA – TRA   O-2 37 GA – GA   O-1 
13 PRA – BRA   O-S-2 38 YA - ÑA   F/N-M-1 
14 MA – NA    N-P-1 39 YA – YA   F-1 
15 TRA – BRA   O-P-2 40 ALA - ARA   L-M-3 
16 ALA - ALA   L-3 41 DRA – DRA   O-2 
17 CHA – YA   F-S-1 42 FA – FA   F-1 
18 ARA - ARA   L-3 43 TA – BA   O-P-1 
19 BRA – DRA   O-P-2 44 KRA – KRA   O-2 
20 BA – BA   O-1 45 GLA – GLA   O-2 
21 ZA –FA   F-P-1 46 BRA – BLA   L-M-4 
22 MA – MA   N-1 47 KA - KA   O-1 
23 BA – DA   O-P-1 48 GRA - GRA   O-2 
24 KRA – GRA   O-S-2 49 NA - NA   N-1 













































"Aquí  tenemos  una  hoja  con  dibujos.  Tu  tienes  que  decirme  el  nombre  de  cada  dibujo.  El 
primero es un botón, el de al  lado ¿qué es?... (señalar el siguiente de  la derecha)... bien... en 
seguida el que sigue, y cuando  llegues al  final de  la  fila pasas rápido al primero de  la  fila de 










































































































































































Criterio  semántico:  "Tienes que decirme  todos  los nombres que  tu  conozcas de  la  clase de 
cosas que yo te diga. Pero no puedes repetir dos veces el mismo nombre ni otro que sea de la 
misma  familia,  por  ejemplo  si  dices  jardín,  ya  no  puedes  decir  jardinero  ni  jardinera.  Por 
ejemplo, si  te pido que digas nombres de  frutas, puedes decir: manzana,  fresa, plátano... ¿y 







palabra ni otra que  sea de  la misma  familia, por ejemplo  si dices  jardín, ya no puedes decir 
jardinero  ni  jardinera...  No  te  distraigas  porque  sólo  vas  a  tener  30  segundos.  Vamos  a 























Error criterio:      Pal. repetidas:        Pal. derivadas:     Error fonológico:         ACIERTOS:       




Error criterio:      Pal. repetidas:        Pal. derivadas:     Error fonológico:         ACIERTOS:       
Criterio Fonémico 
"Ahora me  tienes  que  decir  la mayor  cantidad  de  palabras  que  tu  conozcas  que  empiecen 
como yo te diga. Pon atención porque no puedes repetir la misma palabra ni otra que sea de la 
misma  familia, por ejemplo si dices  jardín, ya no puedes decir  jardinero ni  jardinera... No  te 
distraigas porque sólo vas a tener 30 segundos. Vamos a comenzar con un ensayo: Si te pido 
palabras  que  empiecen  por  /f/,  puedes  decir...  foto,  farola..  ¿y  qué  más?...  ¿Has 
comprendido?" 




Error criterio:      Pal. repetidas:        Pal. derivadas:     Error fonológico:         ACIERTOS:       






























grabadas  y  enseguida  repetirlas  en  el mismo  orden.  Procura  pronunciar  bien  y  no  saltarte 
ninguna sílaba" 
"...Por ejemplo, si escuchas <PO>...  tu  repetirás  ... " niño <PO> "... Si escuchas < LA  ‐ TI >"... 
niño: < LA ‐ TI >... "< CHU ‐ NI ‐ KE >"...niño: ... 
"Ahora  vas  a  realizar  el  juego  completo  empezando  con  unos  ejemplos,  el  primero  de  un 
trocito, luego de dos, de tres y de cuatro. Yo te indicaré con la mano cuando acaba cada serie 
para que la repitas. Pronuncia alto y claro" 
Conectar el  reproductor y aplicar  la primera parte de  la prueba. Se continúa con  la segunda 
parte.  Advertir  al  niño  que  ahora  las  sílabas  serán mas  difíciles  y  que  debe  esforzarse  en 
pronunciar  muy  bien.  Si  se  observa  falta  de  atención  o  cansancio,  se  puede  detener  la 
grabación para que el niño descanse. 
ANEXO 12. Prueba de Memoria verbal 







Bloque Primera parte (CV) Respuesta Puntuación 
Ejemplos SA   
LO_DA   
MI_TE_GA   
BE_PU_FO_RRI   
1 PA   
TI   
CHO   
2 SE_BI   
MO_GA   
ZI_LE   
3 FE_PA_NI   
YI_SE_GA   
MA_TI_RRO   
4 NI_DU_YA_SE   
GA_LI_FE_PO   
RO_CHU_KE_BA   
5 DU_YI_SE_GA_NO   
PA_NI_LO_FE_BU   
ZI_MO_BE_DA_RRU   
      
Cada item (secuencia) correcto se puntúa de 1 a 5 según el nº del bloque. 
 
 nº item correc.     OBSERVACIONES: 
Bloque 1:    X 1   =   
Bloque 2:   X 2   = 
Bloque 3:    X 3   =   
Bloque 4:   X 4   = 









Bloque Segunda parte (CVC) Respuesta Puntuación 
Ejemplos PAL   
COR_FIL   
BON_PAS_GER   
FUS_PIL_GAN_COS   
1 MEN   
TAR   
JOS   
2 RAS_ZEN   
FAR_GUN   
KEL_FIR   
3 DER_FON_SUL   
CHOS_TIR_NAL   
PEN_RAL_GOS   
4 GAN_POS_ZIR_NEL   
NIS_DOL_PER_MUN   
TOR_LEN_DIS_GAR   
5 SAR_NUS_MON_TEL_PIR   
MOS_LAN_TER_ZIN_KUL   
RUS_TOR_MAN_LIS_JER   
 
Cada item (secuencia) correcto se puntúa de 1 a 5 según el nº del bloque. 
 
 nº item correc.     OBSERVACIONES: 
Bloque 1:    X 1   =   
Bloque 2:   X 2   = 
Bloque 3:    X 3   =   
Bloque 4:   X 4   = 
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Tabla 13.29. Resultados de los análisis de regresión m
últiple con las pruebas fonológicas de la 
Batería DIS‐ESP. Estim
ación de las pruebas fonológicas de la batería DIS‐ESP para predecir los 
m
ecanism
os de identificación de palabras escritas en Disléxicos, Fase II.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
